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Περίληψη  
 Η εκμάθηση της ανάγνωσης αποτελεί απαραίτητη προϋπόθεση όχι μόνο για την 
επαγγελματική επιτυχία και την κοινωνική καταξίωση αλλά και για την εκτέλεση απλών έργων 
της καθημερινότητας. Εδώ και πολλά χρόνια έρευνες έχουν επισημάνει τη στενή σχέση που 
υπάρχει ανάμεσα στο επίπεδο φωνολογικής επίγνωσης στην προσχολική ηλικία και στις 
αναγνωστικές δεξιότητες στην αρχή τουλάχιστον της σχολικής περιόδου. Για να μάθει ένα παιδί 
να διαβάζει και να γράφει πρέπει νωρίτερα να έχει συνειδητοποιήσει ότι οι λέξεις αποτελούνται 
από συλλαβές και φωνήματα και στη συνέχεια να συνδέσει αυτά τα φωνήματα με τα αντίστοιχα 
γραφήματα. Ωστόσο, ο μεγαλύτερος όγκος ερευνών έχει επικεντρωθεί στη σχολική και όχι στην 
προσχολική ηλικία. Σκοπός της παρούσας μελέτης είναι να αποδείξει ότι χρησιμοποιώντας ένα 
εξειδικευμένο υλικό και υλοποιώντας δραστηριότητες για την καλλιέργεια των επιμέρους 
δεξιοτήτων της φωνολογικής επίγνωσης, σε παιδιά προσχολικής ηλικίας, είναι δυνατό να 
ξεπεραστούν δυσκολίες στο χειρισμό των φωνολογικών μονάδων της γλώσσας, οι οποίες 
πιθανόν να σταθούν εμπόδιο στη μετέπειτα εκμάθηση της ανάγνωσης με την έναρξη της 
φοίτησης των παιδιών αυτών στο δημοτικό σχολείο. Στο πρόγραμμα παρέμβασης συμμετείχαν 
τέσσερα νήπια τα οποία φοιτούσαν σε νηπιαγωγείο αγροτικής περιοχής της δυτικής 
Θεσσαλονίκης. Για την αξιολόγηση πριν και μετά την εφαρμογή του προγράμματος 
χρησιμοποιήθηκαν τρεις κλίμακες αξιολόγησης της φωνολογικής επίγνωσης και δυο κλίμακες 
αξιολόγησης της βραχύχρονης μνήμης φωνολογικών πληροφοριών.  
 Η ανάλυση των δεδομένων που συλλέχθηκαν πριν την εφαρμογή του προγράμματος, 
μια μέρα και δυο εβδομάδες μετά την ολοκλήρωσή του αλλά και πριν και μετά από κάθε 
διδασκαλία, έδειξε σημαντική βελτίωση σε όλα τα επίπεδα της φωνολογικής επίγνωσης. Μετά 
την εφαρμογή του προγράμματος παρέμβασης υπήρξε επίσης βελτίωση στις επιδόσεις των 
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παιδιών στις κλίμακες αξιολόγησης της βραχύχρονης μνήμης φωνολογικών πληροφοριών 
αναδεικνύοντας τη στενή σχέση των δυο.  
Λέξεις - κλειδιά: φωνολογική επίγνωση, διδακτική παρέμβαση, παιδιά προσχολικής ηλικίας, 
ανίχνευση αναγνωστικών δυσκολιών 
Abstract 
 Learning to read is a prerequisite not only for professional success and social recognition 
but also for the execution of simple works of everyday life. Many years of research have pointed 
out the close relationship between the level of phonological awareness at pre-school age and 
reading skills at the beginning of the school period. A child to read and write must first realize 
that words are consisted of syllables and phonemes and then connect these phonemes with the 
corresponding graphemes. However, most of the research has focused on school rather than 
preschool age. The purpose of this study is to prove that using activities to cultivate the 
individual skills of phonological awareness in pre-school children, it is possible for these 
children to overcome difficulties in handling the phonological units of the language which may 
become an obstacle to the later learning of reading at the beginning of school. In the intervention 
program participated four preschoolers who attended a kindergarten in a rural area of western 
Thessaloniki. Three evaluation scales of phonological awareness were used before and after the 
implementation of the program and two evaluation scales of short-term phonological 
information memory. 
 The analysis of the data gathered before the implementation of the program, one day and 
two weeks after its completion, also before and after each teaching, showed a significant 
improvement at all levels of phonological awareness. 
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 After the implementation of the intervention program, there was also an improvement in 
children’s performance in the evaluation scales of short-term memory of phonological 
information highlighting the close relationship between the two. 
Key-words: phonological awareness, teaching intervention, preschool children, detection of 
reading difficulties. 
  
 
4 
 
Εισαγωγή  
Η ανάπτυξη των αναγνωστικών δεξιοτήτων στη σύγχρονη, ψηφιακή εποχή, είναι πιο 
σημαντική από ποτέ (Merisuo & Soininen, 2014). Σύμφωνα με το πρόγραμμα του OECD για 
την αξιολόγηση των μαθητών διεθνώς, ένας στους πέντε μαθητές ηλικίας 15 ετών δεν έχει 
επαρκείς δεξιότητες ανάγνωσης. Επίσης, πάνω από 75 εκατομμύρια ενήλικες στην Ευρωπαϊκή 
Ένωση, βρίσκονται σε χαμηλά επίπεδα αλφαβητισμού με αποτέλεσμα να δυσκολεύονται στις 
καθημερινές απαιτήσεις της προσωπικής, κοινωνικής και οικονομικής ζωής (EU High Level 
Group of Experts on Literacy, 2012). Οι προαναγνωστικές δεξιότητες συμβάλλουν στην 
ακαδημαϊκή και κοινωνική επιτυχία σε τέτοιο βαθμό ώστε η ενίσχυσή τους να αποτελεί ζήτημα 
εθνικής σημασίας (Mourad Ali, 2014). Οι προαναγνωστικές δραστηριότητες που ενισχύουν την 
κατάκτηση των προαναγνωστικών δεξιοτήτων και στη συνέχεια συμβάλλουν στη μάθηση της 
ανάγνωσης είναι εκείνες που αφορούν στην επίγνωση της φωνολογικής δομής του προφορικού 
λόγου ή αλλιώς στη φωνολογική επίγνωση (Πόρποδας, 2002). 
Πολλοί ερευνητές έχουν ασχοληθεί με τη φωνολογική επίγνωση και πιο συγκεκριμένα 
με το ρόλο και την επίδραση που αυτή έχει στην κατάκτηση των προαναγνωστικών δεξιοτήτων 
παιδιών που βρίσκονται σε επικινδυνότητα να παρουσιάσουν αναγνωστικές δυσκολίες κατά τη 
σχολική ηλικία (Rehab Al Sayed Al Sawi, 2013). Η καλλιέργεια της φωνολογικής επίγνωσης 
αποτελεί έναν από τους στόχους του αναλυτικών προγραμμάτων για το νηπιαγωγείο, στα οποία 
αναγνωρίζεται η σημασία της στην κατάκτηση της ανάγνωσης (Κιρπότιν & Δημητράκη, 2007). 
Ο όρος φωνολογική επίγνωση αναφέρεται στην ικανότητα αναγνώρισης και χειρισμού των 
φωνολογικών μονάδων των λέξεων, ανεξάρτητα από τη σημασία τους (U.S. Department of 
Education, 2006). Πρόκειται για τη μεταγλωσσική ικανότητα, όπου το άτομο κατανοεί την 
εσωτερική δομή του προφορικού λόγου (Ζαχάκου, 2016). Σύγχρονες αλλά και παλαιότερες 
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μελέτες, έχουν αναδείξει τη στενή και αμφίδρομη σχέση που υπάρχει ανάμεσα στο επίπεδο 
φωνολογικής επίγνωσης και στην αναγνωστική ικανότητα (Τζιβινίκου, 2015). Σύμφωνα με 
τους Aidinis & Nunes, η φωνολογική επίγνωση είναι ένας ισχυρός προγνωστικός δείκτης της 
κατάκτησης της ανάγνωσης (Aidinis & Nunes, 2001. Πόρποδας, 2002). Δυσκολίες στην 
απόκτηση δεξιοτήτων φωνολογικής επίγνωσης συνδέονται με μεγάλες δυσκολίες στην 
αναγνωστική επίδοση (Catts et al., 2001 όπως αναφέρεται σε Carson, Gillon, & Boustead, 
2013). Παιδιά, που κατά τη διάρκεια τις φοίτησής τους στο νηπιαγωγείο, αντιμετωπίζουν 
δυσκολίες στη φωνολογική επίγνωση, αντιμετωπίζουν, αργότερα, δυσκολίες στην ανάγνωση. 
Μάλιστα, σύμφωνα με τον Κωτούλα (2004), οι δυσκολίες αυτές φαίνεται να επιμένουν σε όλη 
τη διάρκεια της φοίτησης στο δημοτικό σχολείο.  
Η φτωχή φωνολογική επίγνωση είναι η κυριότερη δυσκολία που αντιμετωπίζουν τα 
άτομα με δυσλεξία (Τζιβινίκου, 2015). Τα άτομα αυτά, λόγω φωνολογικών δυσκολιών και 
δυσκολιών σε φωνημικό επίπεδο, παρουσιάζουν λάθη κατά την αποκωδικοποίηση της 
ανάγνωσης ή/και αργή αποκωδικοποίηση (Duncan, 2018). 
Η στενή σχέση της φωνολογικής επίγνωσης με την ανάγνωση έστρεψε το ενδιαφέρον 
της έρευνας στη δυνατότητα καλλιέργειας της φωνολογικής επίγνωσης, ώστε να βελτιωθεί η 
αναγνωστική επίδοση (Παντελιάδου, 2011). Τα αποτελέσματα των ερευνών έδειξαν ότι η 
φωνολογική επίγνωση μπορεί να διδαχθεί ήδη από την προσχολική ηλικία (Blachman, Ball, 
Black & Tangel, 1994. Cardoso-Martins, Mesquita & Ehri, 2010. Conor, Jenkins, Leicester & 
Slocum, 1993. Rehab Al Sayed Al Sawi, 2013. Yeh & Connel, 2008). Οι Wise και Chen (2008), 
υποστηρίζουν ότι τα προγράμματα παρέμβασης  που έχουν στόχο την αντιμετώπιση δυσκολιών 
στη φωνολογική επίγνωση μπορούν να διευκολύνουν μαθητές που πιθανόν να εμφανίσουν 
αναγνωστικές δυσκολίες, στην απόκτηση της ανάγνωσης. 
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Μια εκπαιδευτική παρέμβαση με στόχο τη βελτίωση της φωνολογικής επίγνωσης, 
μπορεί να περιλαμβάνει δραστηριότητες αναγνώρισης, εντοπισμού, διαγραφής, ανάλυσης ή 
σύνθεσης λέξεων, συλλαβών, αρχικών και τελικών φωνημάτων, εντοπισμού, αναγνώρισης και 
παραγωγής ομοιοκαταληξίας ή παρήχησης ((U.S. Department of Education, 2012). Υπάρχουν 
διάφορες μέθοδοι διδασκαλίας της φωνολογικής επίγνωσης με πιο διαδεδομένη τη μέθοδο 
Elkonin η οποία έχει στόχο την αισθητοποίηση της φωνολογικής δομής των λέξεων και 
αποτελεί στοιχείο των περισσότερων σύγχρονων διδακτικών προσεγγίσεων (Κωτούλας, 
2008:33). 
Η παρούσα μελέτη εξετάζει την αποτελεσματικότητα ενός προγράμματος παρέμβασης 
για τη βελτίωση της φωνολογικής επίγνωσης σε παιδιά προσχολικής ηλικίας με χαμηλές 
προαναγνωστικές δεξιότητες. Το συγκεκριμένο πρόγραμμα βασίστηκε στη μέθοδο Elkonin, 
διήρκησε οκτώ εβδομάδες και συμμετείχαν σε αυτό τέσσερα νήπια τα οποία είχαν χαμηλότερη 
της μέσης επίδοση, στις δοκιμασίες φωνολογικής επίγνωσης στις οποίες εξετάστηκαν (ανά δύο 
βρίσκονταν περίπου στο ίδιο επίπεδο επίδοσης). Η μελέτη αποτελείται από τέσσερα κεφάλαια. 
Στο πρώτο κεφάλαιο γίνεται αναφορά στη φωνολογική επίγνωση, στην ανάγνωση και πώς αυτή 
προσεγγίζεται στην προσχολική ηλικία και στα προγράμματα σπουδών, στη σχέση της 
φωνολογικής επίγνωσης με την ανάγνωση, στις αναγνωστικές δυσκολίες και τη σχέση τους με 
τη φωνολογική επίγνωση και τέλος στη διδασκαλία  της φωνολογικής επίγνωσης και στις 
μεθόδους που χρησιμοποιούνται σε αυτή. Το κεφάλαιο ολοκληρώνεται με το σκοπό της 
παρούσας μελέτης και με τα ερευνητικά ερωτήματα. 
Το δεύτερο κεφάλαιο αναφέρεται στο είδος του πειραματικού σχεδιασμού, στους 
συμμετέχοντες, στην περιγραφή του εργαλείου αξιολόγησης και του υλικού που 
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χρησιμοποιήθηκε στο πρόγραμμα παρέμβασης,  στη διαδικασία και στους στόχους που τέθηκαν 
σε αυτό. 
Στο τρίτο κεφάλαιο παρατίθενται τα αποτελέσματα της μελέτης τα οποία 
παρουσιάζονται με πίνακες και με διαγράμματα, σύμφωνα με τα ερευνητικά ερωτήματα.   
Τέλος, στο τέταρτο κεφάλαιο, γίνεται η συζήτηση των αποτελεσμάτων, αναφέρονται οι 
περιορισμοί της συγκεκριμένης μελέτης και παρατίθενται οι εκπαιδευτικές εφαρμογές και οι 
προτάσεις για μελλοντική έρευνα. 
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1. ΘΕΩΡΗΤΙΚΗ ΘΕΜΕΛΙΩΣΗ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
1.1. ΦΩΝΟΛΟΓΙΚΗ ΕΠΙΓΝΩΣΗ 
1.1.1. Ορισμός φωνολογικής επίγνωσης  
 Ο όρος «phonological awareness», όπως αποδίδεται στην αγγλική βιβλιογραφία ή  
«φωνολογική ενημερότητα ή επίγνωση», όπως επικράτησε στην ελληνική, αναφέρεται στην 
ικανότητα για φωνολογική επεξεργασία του λόγου. Πιο συγκεκριμένα, οι όροι αυτοί 
αναφέρονται στην αναπτυσσόμενη δεξιότητα του παιδιού να αντιλαμβάνεται τα μικρότερα 
φωνητικά μέρη του προφορικού λόγου, όπως είναι οι φθόγγοι, έχοντας πλήρη επίγνωση της 
σειράς και της θέσης τους στο λόγο. (Caravolas & Volin, 2001).  
 Ο Combert (1992), αναφέρει πως πρόκειται για την ικανότητα αναγνώρισης και 
χειρισμού, σε επίπεδο συνειδητό, των φωνολογικών συστατικών των γλωσσικών μονάδων και 
αντίληψης ότι οι λέξεις μπορούν να ταυτίζονται ως προς το τελευταίο μέρος τους 
δημιουργώντας ποιητική ρίμα (rhyme). 
Η κατάκτηση της φωνολογικής επίγνωσης προϋποθέτει, από τη μία πλευρά, την 
κατανόηση ότι η γλώσσα  αποτελείται από μικρότερα τμήματα στα οποία και μπορεί να 
χωριστεί και από την άλλη, το χειρισμό αυτών των τμημάτων με πολλούς και διάφορους 
τρόπους. Έτσι, οι προτάσεις αποτελούνται από λέξεις, οι λέξεις αποτελούνται από συλλαβές 
και οι συλλαβές από φωνήματα. Ένα άτομο μπορεί να χειρίζεται τους ήχους μιας γλώσσας, 
διαγράφοντας, προσθέτοντας ή αντικαθιστώντας συλλαβές ή φωνήματα, εντοπίζοντας το 
αρχικό φώνημα και την ομοιοκαταληξία (Chard & Dickson, 1999). 
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H Smith (1995), ορίζει τη φωνολογική επίγνωση ως την ευαισθησία στη δομή των ήχων 
μιας γλώσσας και τη συνειδητή ικανότητα εντοπισμού, σύνθεσης και χειρισμού των 
διαφορετικών ηχητικών μονάδων. Κατά τον Wilson, η φωνολογική επίγνωση είναι η ικανότητα 
ακουστικής διάκρισης των μεμονωμένων ήχων που συνθέτουν μια λέξη. Η ικανότητα δηλαδή 
να αντιλαμβάνεται κάνεις ότι η ομιλία αποτελείται από μεμονωμένους ήχους (Smith, 2003).  
Άλλοι ερευνητές αναφέρουν πως πρόκειται για την ικανότητα κάποιου να επιδρά στα δομικά 
στοιχεία μιας λέξης, όπως είναι οι συλλαβές και τα φωνήματα, και να τα χειρίζεται (Clark & 
Uhry, 1995. Harm & Seidenberg, 1999. Mathes & Torgesen, 1998. Schatschneider, Francis, 
Foorman, Fletcher, & Mehta, 1999. Share & Stanovich, 1995. Snowling, 1995. Torgesen, et al., 
1994. Torgesen, Wagner, Rashotte, Burgess, & Hecht, 1996 όπου αναφορά σε Jami 2001). Η 
ικανότητα αυτή απαιτεί από τη μια πλευρά, λειτουργίες όπως είναι η κατανόηση και παραγωγή 
επικοινωνιακού λόγου και από την άλλη τη δεξιότητα διαχωρισμού της δομής της γλώσσας από 
την επικοινωνιακή της πρόθεση. Είναι μια μεταγλωσσική δεξιότητα που αναφέρεται στη σαφή 
κατανόηση ότι οι λέξεις αποτελούνται από διακριτά μέρη: συλλαβές και φωνήματα 
(Παντελιάδου, 2011). Ο Πόρποδας (2002, σ. 217) αναφέρει ότι η φωνολογική επίγνωση είναι 
μια μεταγλωσσική ικανότητα «που επιτρέπει στον ομιλητή της γλώσσας να κινηθεί από τα 
διαφανή στα αδιαφανή στοιχεία της γλώσσας και να αποκτήσει επίγνωση και ικανότητα χειρισμού 
των βασικών δομικών στοιχείων της λέξης, όπως είναι τα φωνήματα. Η ικανότητα αυτή δεν έχει 
σχέση με την κατανόηση της σημασίας της λέξης και συνεπώς αναπτύσσεται και διεκπεραιώνεται 
ανεξάρτητα από τη σημασιολογία της λέξης». 
Η φωνολογική επίγνωση αναφέρεται στο φωνολογικό συστατικό της γλώσσας δηλαδή 
στα φωνήματα, στις συλλαβές με τα ενδοσυλλαβικά τους συστατικά και στην ομοιοκαταληξία 
των λέξεων. Ορίζεται ως η ικανότητα εκείνη η οποία επιτρέπει στο παιδί να αντιλαμβάνεται τη 
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λέξη ως μονάδα του λόγου, να αναγνωρίζει και να χειρίζεται τα φωνολογικά συστατικά και να 
συνδέει τα ελάχιστα στοιχεία του προφορικού λόγου, τα φωνήματα (Μαγούλα & Καποθανάση, 
2009) και αναπτύσσεται από τη νηπιακή ηλικία μέχρι τα πρώτα χρόνια του δημοτικού (Gillon, 
2004). 
Σύμφωνα με το   U.S. Department of Education (2006. 2012), η φωνολογική επίγνωση 
αναφέρεται στην ικανότητα κάποιου να μπορεί να εντοπίζει ή να χειρίζεται τους ήχους μιας 
λέξης ανεξαρτήτως νοήματος. Περιλαμβάνει ποικίλες εκπαιδευτικές δραστηριότητες οι οποίες 
επικεντρώνονται στη διδασκαλία της αναγνώρισης, εντοπισμού, διαγραφής, ανάλυσης ή 
σύνθεσης, λέξεων, συλλαβών, αρχικών και τελικών φωνημάτων, εντοπισμού, αναγνώρισης και 
παραγωγής ομοιοκαταληξίας ή παρήχησης. Το ίδιο τμήμα λίγα χρόνια αργότερα χαρακτηρίζει 
τον όρο φωνολογική επίγνωση ως όρο «ομπρέλα» κάτω από τον οποίο περικλείονται όλες οι 
μορφές της φωνολογικής δομής μιας γλώσσας. Στον όρο φωνολογική επίγνωση περικλείεται η 
επίγνωση μεμονωμένων λέξεων σε προτάσεις, συλλαβών, φωνημάτων, αρχικών (on set) και 
τελικών (rime) τμημάτων. 
1.1.2. Επίπεδα φωνολογικής επίγνωσης 
Η φωνολογική επίγνωση χαρακτηρίζεται από διαφορετικά επίπεδα. Τα επίπεδα της 
φωνολογικής επίγνωσης μπορούν να αφορούν στη φύση των δομικών στοιχείων του λόγου 
(λέξεις, συλλαβές ή φωνήματα) ή στις διαφορετικές γνωστικές απαιτήσεις που προϋποθέτει η 
επίγνωση ή συνειδητοποίηση του καθενός από αυτά τα δομικά στοιχεία. Για παράδειγμα, η 
επίγνωση της λεξικής δομής του λόγου, μπορεί να είναι ευκολότερη από την επίγνωση της 
φωνημικής δομής του λόγου (Πόρποδας, 2002).  
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Σύμφωνα με τους Cataldo και Ellis (1988), η φωνολογική επίγνωση διακρίνεται σε 
άδηλη (implicit phonological awareness) και σε έκδηλη (explicit phonological awareness). Η 
άδηλη φωνολογική επίγνωση αφορά σε μια γενική γνώση των ήχων των λέξεων ενώ η έκδηλη 
φωνολογική επίγνωση αφορά στην αναλυτική γνώση των μεμονωμένων ήχων μέσα στις λέξεις. 
Το παιδί αρχικά αποκτά μια πρώτη γνώση των ήχων των λέξεων (επίπεδο άδηλης φωνολογικής 
επίγνωσης) και στη συνέχεια αποκτά μια βαθύτερη γνώση της φωνημικής δομής των λέξεων 
(επίπεδο έκδηλης φωνολογικής επίγνωσης).  
Η φάση της άδηλης φωνολογικής επίγνωσης είναι υποχρεωτική στη γλωσσική ανάπτυξη 
και επαρκείς για να παράγει ακριβείς συμπεριφορικές επιδόσεις ωστόσο, έχει περιορισμένη 
ευελιξία και δε γενικεύεται σε άλλες καταστάσεις. Καθώς τα παιδιά περνούν στη φάση της 
έκδηλης φωνολογικής επίγνωσης αποκτούν μεταγλωσσικό έλεγχο καθώς μπορούν και 
χειρίζονται τις γλωσσικές μονάδες σε μια μεγάλη ποικιλία δοκιμασιών φωνολογικής επίγνωσης 
(Duncan, 2018). 
Για άδηλη και έκδηλη φωνολογική επίγνωση μίλησαν επίσης και οι Mutter και Diethelm 
(2001) οι οποίες πρότειναν τρία επίπεδα, ένα επίπεδο άδηλης φωνολογικής κατάτμησης, ένα 
επίπεδο έκδηλης φωνολογικής κατάτμησης και ένα επίπεδο ομοιοκαταληξίας. Το επίπεδο της 
άδηλης φωνολογικής κατάτμησης αφορά στην αναγνώριση συλλαβών και φωνημάτων ενώ της 
έκδηλης στην αφαίρεση αρχικών και τελικών φωνημάτων. 
Ο Πόρποδας (2002), αναγνωρίζει επίσης τρία επίπεδα φωνολογικής επίγνωσης που 
φαίνεται ότι σχετίζονται με τη μάθηση της ανάγνωσης, την επίγνωση της φωνημικής δομής του 
προφορικού λόγου, την επίγνωση της συλλαβικής δομής του προφορικού λόγου και την 
επίγνωση της δομής στο επίπεδο μιας γλωσσικής μονάδας που ορίζεται μεταξύ της φωνημικής 
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και συλλαβικής δομής. Η φωνημική επίγνωση αναφέρεται στη συνειδητοποίηση ότι οι λέξεις 
του προφορικού λόγου αποτελούνται από φωνημικά δομικά στοιχεία τα οποία μπορεί κάποιος 
να τα χειρίζεται αναλύοντας και συνθέτοντάς τα. Η φωνημική επίγνωση παίζει πολύ σημαντικό 
ρόλο στην εκμάθηση της ανάγνωσης σε αλφαβητικά συστήματα γραφής καθώς τα γράμματα 
αναπαριστούν ήχους ή φωνήματα (Yilmaz, 2013). Η συγκεκριμένη διαδικασία φαίνεται ότι 
είναι δύσκολο να αποκτηθεί από παιδιά προσχολικής ηλικίας. Η συλλαβική επίγνωση 
αναφέρεται στη συνειδητοποίηση ότι οι λέξεις του προφορικού λόγου αποτελούνται από 
συλλαβικά τμήματα και επιπλέον, στην ικανότητα να μπορεί κανείς να αναλύει και να συνθέτει 
τις συλλαβές κάθε λέξης. Η συλλαβική επίγνωση φαίνεται να αποκτάται ευκολότερα και 
νωρίτερα από την επίγνωση της φωνημικής δομής του προφορικού λόγου. Η επίγνωση για τα 
τμήματα της συλλαβής αναφέρεται στη συνειδητοποίηση ότι η συλλαβή αποτελείται από δύο 
δομικά τμήματα, το αρχικό τμήμα της συλλαβής (onset) το οποίο περιλαμβάνει το σύμφωνο ή 
το σύμπλεγμα συμφώνων που μπορεί να υπάρχουν στη συλλαβή και το τελικό τμήμα της 
συλλαβής (rime) το οποίο περιλαμβάνει το φωνήεν και το σύμφωνο ή τα σύμφωνα που 
ακολουθούν. Το επίπεδο ενδοσυλλαβικής κατάτμησης σε αρχή συλλαβής και ρίμας 
(onset/rime) αναφέρεται κυρίως στην αγγλική γλώσσα και δεν ισχύει για γλώσσες με ρηχό-
διαφανές-ορθογραφικό σύστημα όπως είναι τα ελληνικά (Καλομοίρης, 2007). Στις γλώσσες με 
ρηχό-διαφανές ορθογραφικό σύστημα «η ανάγνωση των λέξεων είναι απλή γιατί βασίζεται στη 
φωνολογική μετάφραση της ορθογραφικής δομής σύμφωνα με τους κανόνες της γραφο-
φωνημικής αντιστοιχίας κάτι που δε συμβαίνει στο αγγλικό ορθογραφικό σύστημα όσον αφορά 
τη συλλαβική δομή και το βάθος της ορθογραφίας» (Γιαννετοπούλου, 2003, σ. 146).  
Ο Αϊδίνης (2007), επίσης προτείνει την ύπαρξη τριών παραγόντων φωνολογικής 
επίγνωσης στην ελληνική γλώσσα παρόμοιων με τα επίπεδα των Muter και Dielthem. Ο πρώτος 
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παράγοντας ονομάστηκε αρχικό επίπεδο φωνολογικής επίγνωσης. Στον παράγοντα αυτό 
συμπεριλαμβάνονται η ικανότητα κατάτμησης των λέξεων σε συλλαβές και η ικανότητα 
διάκρισης των λέξεων που ομοιοκαταληκτούν. Ο δεύτερος παράγοντας ονομάστηκε 
επιγλωσσικό επίπεδο. Στον παράγοντα αυτό συμπεριλαμβάνονται όλα τα έργα επιγλωσσικού 
επιπέδου. Αναφέρεται σε μια άδηλη γνώση των φωνολογικών μονάδων των λέξεων όπου δεν 
απαιτείται ο συνειδητός χειρισμός τους, αναπτύσσεται ήδη από το νηπιαγωγείο ενώ δεν 
παρατηρείται ιδιαίτερα ραγδαία ανάπτυξη με την έναρξη φοίτησης των παιδιών στο δημοτικό 
σχολείο. Ο τρίτος παράγοντας ονομάστηκε μεταγλωσσικός καθώς σε αυτόν εντάσσονται όλα 
τα έργα μεταγλωσσικού επιπέδου και αναφέρεται στη σαφή γνώση των φωνολογικών μονάδων 
των λέξεων όπου απαιτείται και ο συνειδητός χειρισμός τους. 
Άλλοι ερευνητές υποστήριξαν την ύπαρξη μιας συνολικής δομής, ενισχυμένης με 
παράγοντες που αφορούν σε ελλείμματα σε φωνημικές και υπερφωνημικές δεξιότητες 
(Papadopoulos, Kendeou & Spanoudis, 2002. Papadopoulos, Spanoudis & Kendeou, 2009, όπως 
αναφέρεται στο Protopapas, 2012). 
Σύμφωνα με τον Αϊδίνη (2007), η ύπαρξη των τριών παραγόντων εξηγεί καλύτερα τη 
δομή της φωνολογικής επίγνωσης καθώς επικεντρώνεται στο είδος της γνώσης που απαιτείται 
ώστε τα παιδιά να ανταπεξέλθουν στα διαφορετικά έργα της και όχι μόνο στη φωνολογική 
μονάδα ανάλυσης.  
Οι Wimmer, Landerl & Schneider (1994), παρατήρησαν ότι διαφορετικά επίπεδα 
φωνολογικής επίγνωσης συνεισφέρουν ξεχωριστά στην πρόβλεψη της ανάγνωσης αλλά και το 
ίδιο επίπεδο μπορεί να μη επηρεάζει στον ίδιο βαθμό καθώς τα παιδιά μεγαλώνουν. 
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Τα παιδιά προσχολικής ηλικίας είναι αρκετά εξοικειωμένα με τον έμμετρο λόγο. Τα 
παιδικά τραγούδια, τα λεκτικά παιχνίδια και τα ποιήματα είναι ιδιαίτερα βοηθητικά στην 
επίγνωση της φωνολογικής δομής των λέξεων. Η Γιαννακοπούλου (1999 όπως αναφέρεται στο 
Παναγούλη, 2013) αναφέρει ότι τα παιδιά που από την ηλικία ακόμη των τριών άκουγαν 
παιδικά τραγούδια είχαν καλύτερες επιδόσεις στη φωνολογική επίγνωση και στη μετέπειτα 
εκμάθηση της γραφής και της ανάγνωσης. Η εξάσκηση στην ομοιοκαταληξία στη νηπιακή 
ηλικία επηρεάζει θετικά την επίδοση στην ανάγνωση, στη γραφή και στην ορθογραφία 
αργότερα στη σχολική ηλικία (Harper, 2011). Οι Bradley και Bryant (1983, 1985) αναφέρουν 
ότι υπάρχει αιτιώδης σχέση ανάμεσα στο επίπεδο επίγνωσης της ομοιοκαταληξίας κατά την 
είσοδο των παιδιών στην προσχολική εκπαίδευση και στη σχολική επιτυχία αρκετά χρόνια 
αργότερα καθώς η πρώτη επιδρά θετικά στην εκμάθηση της ανάγνωσης. Κατά τη Λεγάκη 
(2007), η φωνολογική επίγνωση δεν περιορίζεται στη γνώση των φωνημάτων μέσα στις λέξεις. 
Δεξιότητες ομοιοκαταληξίας και παρήχησης αποτελούν καλύτερους προγνωστικούς 
παράγοντες για την εξέλιξη των μετέπειτα αναγνωστικών δεξιοτήτων. 
 Τα παιχνίδια ομοιοκαταληξίας καθώς και οι δραστηριότητες για την εύρεση και 
αναγνώριση των συλλαβών κυριαρχούν στο νηπιαγωγείο (Αϊδίνης, 2007). Η συλλαβική 
επίγνωση αναδύεται πρώτη στις διάφορες γλώσσες καθώς η συλλαβή αποτελεί την πρωταρχική 
γλωσσική μονάδα επεξεργασίας (Τάφα, 2009). Πολύ πριν την είσοδο των παιδιών στο δημοτικό 
και τη συστηματική διδασκαλία της γραφής και της ανάγνωσης, τα παιδιά έχουν ήδη αναπτύξει 
σε μεγάλο βαθμό την ικανότητα να χωρίζουν τις λέξεις σε συλλαβές, να συνθέτουν λέξεις όταν 
τους δίνονται οι συλλαβές από τις οποίες αποτελούνται (Αϊδίνης, 2007) καθώς και να τις 
κατηγοριοποιούν με βάση την αρχική και την τελική συλλαβή (Padeliadou, Kotoulas & Botsas, 
1998) . Σε γλώσσες όπως τα ελληνικά και τα πορτογαλικά οι οποίες αποτελούνται από ένα 
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μεγάλο αριθμό πολυσύλλαβων λέξεων απλής δομής (σύμφωνο-φωνήεν), η συλλαβική 
επίγνωση μπορεί να παίζει πρωταρχικό ρόλο στην κατάκτηση της ανάγνωσης. Μάλιστα, 
σύμφωνα με τον Martins (1994 όπως αναφέρεται στο Αϊδίνης, 2001), στα πορτογαλικά πολλές 
φορές η συλλαβική επίγνωση χρησιμοποιείται ως μέσο αξιολόγησης της προόδου των αρχάριων 
αναγνωστών αντί της παραδοσιακής μεθόδου φωνημικής επίγνωσης που χρησιμοποιείται στην 
αγγλική γλώσσα. Παρόμοια ευρήματα ερευνών σε παιδιά από την Ισπανία (González & 
González, 2000) και τη Γαλλία (Demont & Gombert, 1996) επισημαίνουν τον πολύ σημαντικό 
ρόλο της συλλαβικής επίγνωσης στην πρώιμη ανάπτυξη της ανάγνωσης. 
Οι Byrnes και Wasik (2009 όπως αναφέρεται στους Mott & Rutherford, 2012) 
αναφέρουν ότι τα παιδιά σταδιακά περνούν από την ικανότητα να αναγνωρίζουν λέξεις στην 
ικανότητα να αναγνωρίζουν μικρότερες μονάδες λέξεων όπως είναι οι συλλαβές και αργότερα 
τα φωνήματα. Γενικότερα, τα παιδιά μπορούν να χειρίζονται τις μεγαλύτερες φωνολογικές 
μονάδες (π.χ. λέξεις και συλλαβές) πολύ πριν μάθουν να χειρίζονται τις μικρότερες 
φωνολογικές μονάδες (π.χ. φωνήματα). 
 Η φωνημική επίγνωση είναι μια πολύ απαιτητική ικανότητα και ιδιαίτερα δύσκολη 
στην απόκτησή της από παιδιά προσχολικής ηλικίας καθώς στον προφορικό λόγο οι φωνημικές 
μονάδες δεν είναι χωρισμένες αλλά συμπροφέρονται (Πόρποδας, 2002). Αποτελέσματα 
ερευνών σχετικά με την αξιολόγηση της φωνολογικής επίγνωσης δείχνουν ότι κάποιες από τις 
δοκιμασίες της είναι πέρα από τις δυνατότητες παιδιών συγκεκριμένων ηλικιακών ομάδων 
(Tibi, 2010). Για παράδειγμα οι δοκιμασίες φωνημικής επίγνωσης είναι αρκετά δύσκολες για 
παιδιά που δεν έχουν ακόμη ολοκληρώσει τη φοίτηση στην πρώτη τάξη του δημοτικού 
σχολείου (Lundberg, Olofsson & Wall, 1980). Σε έρευνα των Treiman και Baron διαπιστώνεται 
ότι είναι αδύνατο παιδιά προσχολικής ηλικίας να εντοπίσουν τον αριθμό των φωνημάτων σε 
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μια λέξη (Treiman & Baron, 1981). Σύμφωνα με την Papoulia (1996 όπως αναφέρεται στο 
Παλαιοθόδωρου, 2004), η αναγνώριση του αρχικού ήχου μιας λέξης είναι ευκολότερη από την 
αναγνώριση του τελικού ήχου. Σύμφωνα με έρευνα των Padeliadou, Kotoula & Botsa (1998) 
με μαθητές που φοιτούσαν στην πρώτη τάξη του δημοτικού,  ένα φώνημα γίνεται ευκολότερα 
αντιληπτό όταν βρίσκεται στην πρώτη και στην τελευταία θέση μιας λέξης από ότι όταν 
βρίσκεται στις ενδιάμεσες θέσεις. Επίσης, σύμφωνα με την ίδια έρευνα, η φωνημική κατάτμηση 
και η φωνημική σύνθεση φαίνεται να απαιτούν τις ίδιες δεξιότητες επεξεργασίας παρότι στην 
αγγλική βιβλιογραφία η φωνημική κατάτμηση παρουσιάζεται ως η πιο δύσκολη δοκιμασία 
φωνολογικής επίγνωσης.  
Σε παρόμοια συμπεράσματα κατέληξε και η Χατζάκη στη μελέτη της σχετικά με το 
βαθμό δυσκολίας των δοκιμασιών αξιολόγησης της φωνολογικής επίγνωσης παιδιών 
προσχολικής ηλικίας. Τα πορίσματα της μελέτης αυτής έδειξαν ότι οι δοκιμασίες στις οποίες 
δυσκολεύονται τα παιδιά προσχολικής ηλικίας είναι αυτές που απαιτούν αντικατάσταση του 
φωνήματος μιας λέξης με ένα άλλο, ανάλυση λέξεων σε φωνήματα και διαγραφή φωνήματος 
μιας λέξης για την παραγωγή μιας νέας λέξης. Αντίθετα τα παιδιά δε δυσκολεύονται στις 
δοκιμασίες της ανάλυσης μιας λέξης στις συλλαβές της, της σύνθεσης φωνημάτων για την 
παραγωγή μιας λέξης και της διάκρισης λέξεων που ομοιοκαταληκτούν και ολοκληρώνουν 
σχετικά εύκολα δοκιμασίες διαγραφής της συλλαβής μιας λέξης για την παραγωγή μιας νέας 
λέξης και αναγνώρισης λέξεων που μοιράζονται ένα κοινό φώνημα. Όσον αφορά στη θέση των 
φωνολογικών μονάδων μέσα στις λέξεις τα παιδιά φαίνεται να αναγνωρίζουν πιο εύκολα το 
αρχικό παρά το τελικό φώνημα, να διαγράφουν πιο εύκολα την τελική συλλαβή ή φώνημα παρά 
την αρχική ή τη μεσαία και την αρχική πιο εύκολα από τη μεσαία και αντικαθιστούν πιο εύκολα 
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το αρχικό παρά το τελικό ή μεσαίο φώνημα μιας λέξης και το τελικό πιο εύκολα από το μεσαίο 
(Χατζάκη, 2009). 
Συνοψίζοντας θα λέγαμε ότι η συλλαβική κατάτμηση και σύνθεση είναι από τις πιο 
εύκολες δοκιμασίες και η επίδοση σε αυτές κορυφώνεται περίπου στα μέσα της φοίτησης των 
παιδιών στο νηπιαγωγείο. Η φωνημική κατάτμηση, σύνθεση και απαλοιφή παρουσιάζουν 
ταχεία ανάπτυξη από την αρχή της φοίτησης των παιδιών στο νηπιαγωγείο μέχρι το τέλος της 
πρώτης τάξης του δημοτικού σχολείου. Η συλλαβική και φωνημική αντικατάσταση δεν φτάνει 
στο κορύφωμά της πριν την τρίτη τάξη του δημοτικού σχολείου (Aidinis, 2007, 2012. 
Giannetopoulou, 2003. Papadopoulos, Kendeou & Spanoudis, 2012. Papadopoulos, Spanoudis 
& Kendeou, 2009 όπου αναφορά σε Protopapas, 2017). 
Ωστόσο, παρά τη δυσκολία της, η επίγνωση της φωνημικής δομής των λέξεων είναι 
ιδιαίτερα σημαντική. Οι Høien, Lundberg, Stanovich, & Bjaalid (1995), στην έρευνά τους με 
οκτάχρονους μαθητές από τη Νορβηγία κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι η φωνημική επίγνωση 
συνέβαλε πολύ περισσότερο από την ομοιοκαταληξία και τη συλλαβική επίγνωση στις 
δοκιμασίες αναγνώρισης  λέξεων. Σε ανάλογο συμπέρασμα κατέληξαν αρκετά χρόνια αργότερα 
(2004) και οι Mutter, Hulme, Snowling &Stevenson μελετώντας για δύο χρόνια πεντάχρονους 
μαθητές που μόλις είχαν ξεκινήσει την εκμάθηση της ανάγνωσης. 
Ένα παιδί για να έχει κατακτήσει τη φωνολογική επίγνωση θα πρέπει να είναι σε θέση 
να διακρίνει και να χειρίζεται τις συλλαβές, τα φωνήματα, τα αρχικά και τελικά τμήματα των 
συλλαβών (onsets and rimes) και να τα οργανώνει σχηματίζοντας λέξεις (Tafa & Manolitsis, 
2010), όμως, σύμφωνα με τους Shankweiler & Liberman (1976 όπως αναφέρεται στο 
Κωτούλας, 2007), το επίπεδο που παίζει καθοριστικό ρόλο στη συνειδητοποίηση της δομής του 
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προφορικού λόγου και κατά συνέπεια στην εκμάθηση της ανάγνωσης στα αλφαβητικά 
συστήματα είναι αυτό του φωνήματος. 
1.1.3. Άξονες ανάπτυξης δραστηριοτήτων φωνολογικής επίγνωσης 
 Οι δραστηριότητες φωνολογικής επίγνωσης αφορούν στην αναγνώριση, ανάλυση και 
σύνθεση φωνημάτων και συλλαβών. Σύμφωνα με τους Lewkowicz (1980) και Yopp (1992), οι 
κύριοι άξονες ανάπτυξης των δραστηριοτήτων φωνολογικής επίγνωσης είναι η ανάλυση, η 
σύνθεση, η ομοιοκαταληξία, η διάκριση θέσης (πρώτη, τελευταία, ενδιάμεση), η αφαίρεση, η 
πρόσθεση, η αντιστροφή και η αντικατάσταση (Lewkowicz, 1980. Yopp, 1992 όπως 
αναφέρεται στο Παντελιάδου, 2011). Πιο συγκεκριμένα: 
 Ανάλυση                     (πρότασης σε λέξεις, λέξης σε συλλαβές και συλλαβής σε φωνήματα) 
 Σύνθεση                   (συλλαβών σε λέξη και φωνημάτων σε λέξη) 
 Ομοιοκαταληξία      (λέξεων) 
 Διάκριση θέσης       (συλλαβής και φωνήματος) 
 Αφαίρεση                 (συλλαβής και φωνήματος) 
 πρόσθεση                 (συλλαβής και φωνήματος) 
 Αντιστροφή              (συλλαβών και φωνημάτων) 
 Αντικατάσταση         (συλλαβής και φωνήματος) 
(Παντελιάδου, 2011). 
 Σύμφωνα με τη Lewkowicz (1980 όπως αναφέρεται στο Κωτούλας, 2007), δεν έχουν 
όλες οι δραστηριότητες φωνολογικής επίγνωσης την ίδια σημασία στην εκμάθηση της 
ανάγνωσης. Οι δραστηριότητες σύνθεσης φωνημάτων για τον σχηματισμό λέξεων και 
ανάλυσης λέξεων στα φωνήματά τους, είναι ιδιαίτερα σημαντικές για την αναγνωστική 
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αποκωδικοποίηση. Οι υπόλοιπες δραστηριότητες φωνολογικής επίγνωσης χρησιμοποιούνται 
για την κατάκτηση της ικανότητας εκτέλεσης των δύο αυτών βασικών δραστηριοτήτων. 
 Από την άλλη πλευρά, στη μετά-ανάλυση των Anthony και Lonigan (2004), αναφέρεται 
ότι η ευαισθητοποίηση στην ομοιοκαταληξία και η ικανότητα χειρισμού των φωνολογικών 
μονάδων της γλώσσας, αποτελούν εκδηλώσεις της ίδιας φωνολογικής ικανότητας και δε 
λαμβάνονται υπόψη ως διακριτές φωνολογικές ικανότητες.  
1.1.4. Παράγοντες που επηρεάζουν το βαθμό δυσκολίας μιας δραστηριότητας  
 Η ιεράρχηση των δεξιοτήτων φωνολογικής επίγνωσης επηρεάζεται από το βαθμό 
δυσκολίας που συναντά ένα παιδί στην προσπάθειά του να ανταποκριθεί στις δραστηριότητες 
που ανήκουν σε κάθε μια από αυτές. Οι παράγοντες που επηρεάζουν το βαθμό δυσκολίας μιας 
δραστηριότητας είναι οι εξής (Padeliadou, Kotoulas & Botsas,1998): 
 Το μέγεθος της φωνολογικής μονάδας που δίνεται προς επεξεργασία (π.χ. αν πρόκειται 
για λέξεις, συλλαβές ή φωνήματα) 
 Το πλήθος των φωνολογικών μερών (οι μονοσύλλαβες λέξεις αναλύονται ευκολότερα 
σε φωνήματα από τις πολυσύλλαβες) 
 Η θέση της μονάδας στη λέξη (π.χ. τα φωνήματα που βρίσκονται στην πρώτη και στην 
τελευταία θέση μιας λέξης γίνονται ευκολότερα αντιληπτά από αυτά που βρίσκονται σε 
ενδιάμεσες θέσεις). 
 Τα φωνολογικά χαρακτηριστικά της λέξης (π.χ. οι εξακολουθητικοί φθόγγοι ΄΄σσσ΄΄, 
΄΄ζζζ΄΄, είναι ευκολότεροι στην επεξεργασία από τους στιγμιαίους ΄΄κ΄΄, ΄΄π΄΄, ΄΄τ΄΄). 
 
20 
 
 Το επίπεδο αφαίρεσης που απαιτείται (η διάκριση της ομοιοκαταληξίας καθώς και η 
ανάλυση μιας λέξης σε συλλαβές είναι ευκολότερη από την ανάλυση της λέξης σε 
φωνήματα). 
1.2. ΑΝΑΓΝΩΣΗ 
1.2.1. Η σημασία της ανάγνωσης 
 Σύμφωνα με τους Mullis, Martin, Kennedy, Trong και Sainsbury, η μάθηση της 
ανάγνωσης είναι θεμελιώδης για την πνευματική ανάπτυξη κάθε ατόμου (Mullis, Martin, 
Kennedy, Trong και Sainsbury, 2009). Στις σύγχρονες κοινωνίες η γνώση γραφής και 
ανάγνωσης θεωρείται πια κοινωνική απαίτηση και βασικό κριτήριο για μια επιτυχημένη 
εκπαιδευτική, κοινωνική και εργασιακή ένταξη του κάθε ατόμου (Πόρποδας, 2002). 
 Επιπλέον, ο συνεχώς μεταβαλλόμενος κόσμος στον οποίο ζούμε όπου η ποσότητα και 
η ποικιλία των γραπτών πληροφοριών αυξάνεται, επιβάλλει  τη συμμετοχή όλο και 
περισσότερων ανθρώπων σε αυτές τις πληροφορίες. Καθώς τα έντυπα μέσα έχουν σταματήσει 
να αποτελούν τα μοναδικά μέσα μετάδοσης πληροφοριών και πια τα γραπτά μηνύματα 
μεταδίδονται συχνά από οθόνες υπολογιστών, tablets και smartphones απαιτείται από τους 
αναγνώστες να αναπτύξουν νέες στρατηγικές ανάγνωσης (OECD, 2018). Η μάθηση της 
ανάγνωσης βρίσκεται στο επίκεντρο του κοινωνικού ενδιαφέροντος και αποτελεί βασική 
επιδίωξη κάθε εκπαιδευτικού συστήματος (Πόρποδας, 2002). 
 Το κίνημα “No Child Left Behind” αναφέρει πως η κατάκτηση της γραφής και της 
ανάγνωσης είναι δικαίωμα κάθε πολίτη και πως όλα τα παιδιά ανεξαιρέτως θα πρέπει να έχουν 
κατακτήσει τις μεθόδους και στρατηγικές της ανάγνωσης μέχρι να ολοκληρώσουν τη φοίτησή 
τους στην υποχρεωτική εκπαίδευση (Allor, Mathes, Roberts, Jones, & Champlin, 2010). 
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 Για περισσότερο από έναν αιώνα οι ερευνητές μέσα από τις μελέτες τους προσπάθησαν 
να κατανοήσουν τη διαδικασία της ανάγνωσης (Smith, 2006). Παρόλο που η ανάγνωση εδώ και 
πολλά χρόνια προσελκύει έντονο ερευνητικό ενδιαφέρον ωστόσο, δεν μπόρεσε να επιτευχθεί 
ανάμεσα στους ερευνητές συμφωνία για τους τρόπους με τους οποίους τα παιδιά μαθαίνουν 
ανάγνωση, τις στρατηγικές που χρησιμοποιούν καθώς και για το πώς πρέπει αυτή να 
διδάσκεται. Σύμφωνα με τον Αϊδίνη  αυτό οφείλεται από τη μία πλευρά στην πολυπλοκότητα 
της διαδικασίας και από την άλλη στην εμπλοκή πολλών και διαφορετικών επιστημονικών 
κλάδων οι οποίοι ερμηνεύουν ο καθένας από το δικό του πρίσμα τα διάφορα ευρήματα (Αϊδίνης, 
2006).  
1.2.2. Ορισμός της ανάγνωσης 
 Η ανάγνωση είναι μια αρκετά περίπλοκη διαδικασία η οποία περιλαμβάνει δεξιότητες 
που έχουν σχέση με τη γλώσσα και την αποκωδικοποίηση (Auleear Owodally, 2015) και απαιτεί 
το συνδυασμό οπτικών, ακουστικών και κινητικών δεξιοτήτων (Τάφα, 1995 όπου αναφορά σε 
Τάφα, 2011). Σε αντίθεση με την ομιλία δεν είναι μια φυσιολογική λειτουργία που 
αναπτύσσεται και εξελίσσεται γρήγορα (Miller, 2010). Οι δεξιότητες που απαιτούνται για τη 
διεκπεραίωση της ανάγνωσης κυμαίνονται από την αναγνώριση κάθε λέξης μέχρι και την 
κατανόηση της σημασίας ενός κειμένου (Nation et al., 2006). Κατά τον Elkonin (1963,1973 
όπως αναφέρεται στο Πόρποδας, 2002), η ανάγνωση είναι μια γνωστική δραστηριότητα όπου 
η γραπτή αναπαράσταση της λέξης μετασχηματίζεται σε φωνολογική ώστε στη συνέχεια να 
καθίσταται δυνατή η πρόσβαση στη σημασία της.  
 Σύμφωνα με τον Πόρποδα, η πρώτη προσέγγιση προσδιορισμού της ανάγνωσης δέχεται 
επιρροές από τη σχέση του προφορικού με το γραπτό λόγο. Καθώς στα αλφαβητικά συστήματα 
γραφής η φωνολογική δομή του προφορικού λόγου αναπαρίσταται με το γραπτό, η ανάγνωση 
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δεν είναι παρά η αποκωδικοποίηση του γραπτού κώδικα και η μετατροπή του σε φωνολογικό. 
Μέσω αυτής της μετατροπής επιτυγχάνεται και η πρόσβαση στη σημασία της λέξης (Πόρποδας, 
2002 σ. 39).  Με βάση τον παραπάνω ορισμό φαίνεται ότι για τη διεκπεραίωση της ανάγνωσης 
είναι απαραίτητες δύο βασικές και αλληλοσχετιζόμενες γνωστικές λειτουργίες: η 
αποκωδικοποίηση και η κατανόηση (Πόρποδας, 2002 σ. 44). Η αποκωδικοποίηση του γραπτού 
λόγου συνίσταται στην αναγνώριση των γραπτών συμβόλων που αποτελούν το γραπτό κώδικα 
και στη μετατροπή τους σε φωνολογική αναπαράσταση. Η κατανόηση αναφέρεται στην 
ανάσυρση της σημασίας της λέξης από τη μακρόχρονη ή τη σημασιολογική μνήμη (Πόρποδας, 
2002) 
 Κατά τον Goodman (2004), η ανάγνωση είναι «μια ακριβής διαδικασία που 
περιλαμβάνει συγκεκριμένη, λεπτομερή και διαδοχική αντίληψη και αναγνώριση γραμμάτων, 
λέξεων, ορθογραφικών μοτίβων και μεγάλων γλωσσικών μονάδων». Ο ίδιος αναφέρει ότι  η 
ανάγνωση δεν περιορίζεται στην αναγνώριση λέξεων και στην αποκωδικοποίησή τους αλλά 
στοχεύει στην αναζήτηση του νοήματος. Υπό αυτό το πρίσμα, η αναγνώριση λέξεων και η 
αναγνωστική κατανόηση είναι μέρη της συνολικής προσπάθειας του αναγνώστη να αποδώσει 
νόημα σε αυτό που διαβάζει.  
   Η Clay (1991 όπως αναφέρεται στο Αϊδίνης, 2006) ορίζει την ανάγνωση ως «μια 
δραστηριότητα λήψης του μηνύματος και λύσης του προβλήματος που κερδίζει δύναμη και 
ευελιξία όσο περισσότερο χρησιμοποιείται». Σύμφωνα με τον παραπάνω ορισμό στο επίκεντρο 
της ανάγνωσης βρίσκεται η κατανόηση καθώς ο αναγνώστης περνώντας από την γλωσσική και 
οπτική αντιληπτική διαδικασία εξάγει το νόημα του κειμένου και κατανοεί το μήνυμα του 
συγγραφέα. 
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 Σύμφωνα με τους Allor, Mathes, Roberts, Jones και Champlin η ανάγνωση είναι η 
ικανότητα επεξεργασίας των μεμονωμένων λέξεων ενός κειμένου και έχει ως στόχο την 
κατανόηση του νοήματός του (Allor et. al., 2010). 
 Από την άλλη πλευρά ο Smith (2006) υποστηρίζει ότι το νόημα της λέξεις «ανάγνωση» 
εξαρτάται πολλές φορές από το τι διαβάζεται και για ποιο λόγο, έτσι θα ήταν προτιμότερη μια 
γενικότερη περιγραφή του όρου παρά ένας σαφής ορισμός. 
 Κατά τη διαδικασία της ανάγνωσης ο αναγνώστης ουσιαστικά μετατρέπει έναν κώδικα 
συμβόλων (γραφημάτων) σε έναν κώδικα ήχων (φωνημάτων). Η κωδικοποίηση αποτελεί την 
πρώτη γνωστική λειτουργία της ανάγνωσης. Η φωνολογική επίγνωση είναι απαραίτητη για την 
αποκωδικοποίηση της ανάγνωσης και της γραφής. Ακολουθεί αναπτυξιακή πορεία καθώς ήδη 
από την προσχολική ηλικία τα παιδιά ευαισθητοποιούνται στις μικρότερες ενότητες 
φωνημάτων (Τζιβινίκου, 2015). 
Καθώς τα παιδιά μαθαίνουν ανάγνωση διέρχονται από συγκεκριμένα στάδια η διάρκεια 
των οποίων διαφέρει από παιδί σε παιδί και επηρεάζεται από την ποιότητα της διδασκαλίας 
(Seymour & Elder, 1986). 
1.2.2.1. Πρώτη ανάγνωση 
 Σύμφωνα με τον Βουγιούκα (1994 όπως αναφέρεται στο Αϊδίνης, 2012), ο όρος πρώτη 
ανάγνωση «έχει καθιερωθεί στην ελληνική βιβλιογραφία της ειδικής διδακτικής και 
χρησιμοποιείται για να δηλώσει ένα πρώτο αναγνωστικό στάδιο, κατά το οποίο ο/η μαθητής/-
τρια μαθαίνει το βασικό μηχανισμό της ανάγνωσης, μαθαίνει δηλαδή, στοιχειωδώς έστω, να 
διαβάζει». Ο ορισμός αυτός συνδέεται κυρίως με τη διδασκαλία των γραμμάτων η οποία ξεκινά 
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συνήθως με την είσοδο των παιδιών στην Α’ τάξη του δημοτικού σχολείου και με την ικανότητα 
αποκωδικοποίησης (Αϊδίνης, 2012). 
1.2.3. Η αναγνωστική ετοιμότητα 
 Αναγνωστική ετοιμότητα κατά τους Dowming και Thackray (όπως αναφέρεται στο 
Τάφα, 2001), ονομάζεται «το στάδιο στην ανάπτυξη, κατά το οποίο το παιδί, είτε λόγω 
ωριμότητας, είτε λόγω προηγούμενων γνώσεων, είτε λόγω και των δύο, είναι έτοιμο να μάθει 
να διαβάζει εύκολα και αποδοτικά». Μεταβαίνει δηλαδή από την κατάσταση του μη αναγνώστη 
σε  εκείνη του αναγνώστη (Βλασσοπούλου & Ρότσικα, 2007, σ. 117).  Το θεωρητικό υπόβαθρο 
της αναγνωστικής ετοιμότητας αποτέλεσε η συμπεριφοριστική θεωρία κατά την οποία η 
διδασκαλία της γραφής και της ανάγνωσης ήταν αποκλειστική υπόθεση του δασκάλου και όχι 
της ενεργής συμμετοχής του παιδιού σε αυτή. Σύμφωνα με αυτήν την προσέγγιση η μάθηση της 
γραφής είναι αποτέλεσμα της νευρολογικής ωριμότητας του παιδιού (Manolitsis, 2016). 
 Για πολλά χρόνια η αναγνωστική ετοιμότητα θεωρούνταν απαραίτητη προϋπόθεση για 
την κατάκτηση της ανάγνωσης. Τα τελευταία χρόνια ο όρος αυτός τείνει να καταργηθεί κυρίως 
ως προς το ότι υπάρχει μια συγκεκριμένη ηλικία που τα παιδιά μπορούν να διδαχθούν την 
ανάγνωση, αφού πρώτα ασκηθούν σε «προγραφικές» και «προαναγνωστικές» δεξιότητες 
(Morrow, 2015 όπου αναφορά σε Τζιβινίκου, 2015). Τη θέση του έρχεται να πάρει ο όρος 
«αναδυόμενος γραμματισμός» που αναφέρεται στην ανάδυση των αναγνωστικών δεξιοτήτων 
πριν από την είσοδο των παιδιών στο δημοτικό σχολείο και την έναρξη της συστηματικής 
διδασκαλίας (Τζιβινίκου, 2015). 
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1.2.4. Αναδυόμενος γραμματισμός 
 Ο όρος «αναδυόμενος γραμματισμός» ή όπως αναφέρεται στην αγγλική βιβλιογραφία 
«emergent literacy», είναι «η γνώση της ανάγνωσης και της γραφής καθώς και οι εγγράμματες 
συμπεριφορές των παιδιών που δεν είναι ακόμη εγγράμματα» (Justice & Kaderavek, 2002, σελ. 
8). Στην περίοδο του αναδυόμενου γραμματισμού τα παιδιά έρχονται σε επαφή με την 
ανάγνωση και το γραπτό λόγο όχι μέσω της συστηματικής διδασκαλίας αλλά μέσω της 
παρατήρησης και της εμπλοκής τους σε ανεπίσημες δράσεις γραμματισμού. Οι δράσεις αυτές 
αφορούν στη συνειδητοποίηση της σημασίας του γραπτού λόγου στην επικοινωνία, στη 
φωνολογική, στην αλφαβητική και στη μεταγλωσσική επίγνωση (Justice & Kaderavek, 2002). 
Ο αναδυόμενος γραμματισμός ερμηνεύει ουσιαστικά τους τρόπους με τους οποίους τα παιδιά 
μέσα από την επαφή τους με τις διάφορες όψεις του γραπτού λόγου και μέσα από την ενεργή 
εμπλοκή τους με αυτές μαθαίνουν αργότερα το συμβατικό τρόπο γραφής και ανάγνωσης 
(Manolitsis, 2016). 
 Σύμφωνα με την προσέγγιση του αναδυόμενου γραμματισμού, η ανάπτυξη των 
δεξιοτήτων γραφής και ανάγνωσης επηρεάζεται από τις εμπειρίες που αποκτούν τα παιδιά από 
το οικογενειακό περιβάλλον, το νηπιαγωγείο και την πρώτη τάξη του δημοτικού σχολείου 
(Κουτσουράκη, 2006. Μπασλής, 2006). Τα παιδιά προσχολικής ηλικίας επικοινωνούν μέσω της 
γλώσσας, αναπτύσσουν τη φωνολογική επίγνωση, μαθαίνουν για τα γράμματα και τα σύμβολά 
τους και εμπλουτίζουν το λεξιλόγιό τους (Justice & Kaderaveck, 2002). Οι δεξιότητες αυτές για 
τα περισσότερα παιδιά αποκτώνται κατά τη διάρκεια της προσχολικής ηλικίας πριν την επίσημη 
σχολική εκπαίδευση (Dickinson & McCabe, 2001). Παιδιά που υστερούν σε δεξιότητες 
αναδυόμενου γραμματισμού, υστερούν αργότερα και στην ανάπτυξη της γραφής και της 
ανάγνωσης (Auleear Owodally, 2015). Με την έναρξη του «συμβατικού γραμματισμού» όπου 
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το παιδί έχει τη δυνατότητα να μάθει γραφή και ανάγνωση με έναν συμβατικό τρόπο όπως οι 
ενήλικες, σηματοδοτείται και το τέλος της αναπτυξιακής περιόδου του αναδυόμενου 
γραμματισμού (Manolitsis, 2016).  
1.2.4.1. Βασικές αρχές αναδυόμενου γραμματισμού 
Σύμφωνα με τον Manolitsi (2016) η προσέγγιση του αναδυόμενου γραμματισμού 
βασίζεται σε κάποιες βασικές αρχές: 
 τα παιδιά πριν ακόμη διδαχθούν με συστηματικό τρόπο ανάγνωση και γραφή εκδηλώνουν 
κάποιες μορφές συμπεριφοράς. Παραδείγματα τέτοιων μορφών συμπεριφοράς μπορεί να 
είναι η προσποίηση ανάγνωσης βιβλίων, η προσποίηση ανάγνωσης του έντυπου λόγου 
που βρίσκεται στο περιβάλλον (αφίσες, ταμπέλες κτλ.),  η προσπάθεια γραφής με τη 
χρήση κανονικών ή αυτοσχέδιων γραμμάτων (Morrow, 2001).  
 η αναγνωστική ικανότητα, η γραφή και ο προφορικός λόγος συνδέονται στενά, 
χρησιμοποιούνται σε ένα ευρύτερο κοινωνικό πλαίσιο και αποτελούν μέρος της γλώσσας 
(Gillen & Hall, 2013). 
 ο αναδυόμενος γραμματισμός προκύπτει βιωματικά μέσα από την επαφή του παιδιού με 
τις διάφορες μορφές και λειτουργίες του γραπτού λόγου. Έτσι, ύπαρξη ενός εγγράμματου 
περιβάλλοντος ήδη από τα πρώτα χρόνια της ζωής των παιδιών και η κοινωνική 
αλληλεπίδραση με αυτό, οδηγεί σταδιακά στην ανάδυση του γραμματισμού (Manolitsis, 
2016). 
 στον αναδυόμενο γραμματισμό ο όρος «αναδυόμενος» χρησιμοποιείται για να δηλώσει 
την αναπτυξιακή πορεία που ακολουθείται από τα παιδιά προκειμένου να μάθουν να 
γράφουν και να διαβάζουν και έχει τις ρίζες του σε άλλα  επιστημονικά πεδία όπως την 
Ανθρωπολογία, την Κοινωνιολογία και την Αναπτυξιακή Ψυχολογία (Manolitsis, 2016). 
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 ο αναδυόμενος γραμματισμός αποτελείται από τις δεξιότητες, γνώσεις και στάσεις που 
είναι αναπτυξιακοί πρόδρομοι της ανάγνωσης και της γραφής καθώς και από το 
περιβάλλον το οποίο προωθεί την ανάδυσή τους (Whitehurst & Lonigan, 1998). Οι 
γνώσεις του αναδυόμενου γραμματισμού αφορούν τα όσα μαθαίνουν τα παιδιά για τη 
γραφή και την ανάγνωση πριν από την έναρξη της συστηματικής διδασκαλίας τους. Οι 
δεξιότητες αφορούν στους τρόπους με τους οποίους τα παιδιά χρησιμοποιούν αυτές τις 
γνώσεις. Τέλος, οι στάσεις γύρω από τον αναδυόμενο γραμματισμός περιλαμβάνουν όλες 
εκείνες τις συμπεριφορές που εκδηλώνουν τα παιδιά στην προσπάθειά τους να γράψουν 
και να διαβάζουν (Rhyner, Haebig & West, 2009). 
Ο αναδυόμενος γραμματισμός αναφέρεται στην ανάπτυξη εκείνων των δεξιοτήτων που 
είναι σχετικές με το γραπτό λόγο, αλλά στα πλαίσια της ανάπτυξης του προφορικού λόγου. Ένα 
μέρος του αναδυόμενου γραμματισμού συνδέεται στενά με την ανάπτυξη της φωνολογικής 
επίγνωσης (Παντελιάδου, 2011).  Οι δεξιότητες φωνολογικής επίγνωσης που αναπτύσσονται 
κατά την προσχολική ηλικία ενισχύουν και άλλες όψεις του αναδυόμενου γραμματισμού όπως 
τη γνώση των γραμμάτων ή τις αντιλήψεις για τις έννοιες του γραπτού λόγου (Lonigan, 2000, 
Manolitsis & Tafa,2011 όπως αναφέρεται στο Manolitsis & Grigorakis, 2016). 
Μέχρι το 2002 τα προγράμματα σπουδών για το νηπιαγωγείο, δίνοντας έμφαση στην 
αναγνωστική ετοιμότητα, απαγόρευαν οποιαδήποτε διδασκαλία των εννοιών του γραπτού 
λόγου. Από εκεί και έπειτα, υπήρξε μια απότομη μετάβαση σε ένα πρόγραμμα σπουδών σαφώς 
επηρεασμένο από την προσέγγιση του αναδυόμενου γραμματισμού (Manolitsis, 2016). 
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1.2.5. Η ανάγνωση στα προγράμματα σπουδών της προσχολικής εκπαίδευσης 
 Λαμβάνοντας υπόψη τον πολύ σημαντικό ρόλο του γραμματισμού στην ανάπτυξη των 
ακαδημαϊκών και προσωπικών δεξιοτήτων, οι υπεύθυνοι σχεδιασμού των εκπαιδευτικών 
προγραμμάτων επικεντρώθηκαν σταδιακά σε πολιτικές σχετικές με την ανάπτυξη του πρώιμου 
γραμματισμού (Vagi, Collins & Clark, 2017). 
 Τα προγράμματα σπουδών που θεσπίστηκαν και εφαρμόστηκαν στην Ελλάδα 
ακολουθούν τη φιλοσοφία των αντίστοιχων προγραμμάτων σπουδών άλλων ευρωπαϊκών 
κρατών. Οι αρχές του αναδυόμενου γραμματισμού φαίνεται πως έχουν σημαντική θέση τόσο 
στα ελληνικά όσο και στα ευρωπαϊκά προγράμματα (Τάφα, 2004, 2005, όπως αναφέρεται στο 
Tzakosta, 2015). 
 Το παιδαγωγικό ινστιτούτο εκπονεί το 1998 το «Πρόγραμμα Σπουδής της Νεοελληνικής 
Γλώσσας στην Προ-δημοτική Εκπαίδευση και στο Δημοτικό Σχολείο» (Υ. Α. Γ1/58, ΦΕΚ 93/τ. 
Β’/10-2-1999). Το πρόγραμμα αυτό αποτελεί την πρώτη σοβαρή προσπάθεια συνολικής 
αντιμετώπισης της διδασκαλίας της γλώσσας η οποία ξεκινά από την προσχολική εκπαίδευση, 
συνεχίζεται στο δημοτικό σχολείο (Αναγνωστόπουλος, 2002) και ενθαρρύνει την καλλιέργεια 
του προφορικού λόγου καθώς και τον σχεδιασμό δραστηριοτήτων ανάγνωσης και γραφής 
(Tzakosta, 2015). 
 Το 2003 θεσπίστηκε με σχετική υπουργική απόφαση το Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο 
Προγραμμάτων Σπουδών (ΔΕΠΠΣ) για το νηπιαγωγείο (Υ. Α. Γ2/21072β, ΦΕΚ 304/τ. Β’/13-
3-2003). Οι υπεύθυνοι εκπαιδευτικού σχεδιασμού του προγράμματος αναγνωρίζοντας τα 
παιδαγωγικά οφέλη της διδασκαλίας της φωνολογικής επίγνωσης έχουν εντάξει πολλές 
αντίστοιχες δραστηριότητες (Γιαννετοπούλου, Γιαλαμάς & Κιρπότιν, 2007). Στο συγκεκριμένο 
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πρόγραμμα αναφέρεται σχετικά με την ανάγνωση ότι τα νήπια έρχονται σε επαφή με τις 
διάφορες μορφές του έντυπου λόγου (περιοδικά, εφημερίδες, πινακίδες κτλ.), υιοθετούν τις 
συμβάσεις της ανάγνωσης (ανάγνωση με φορά από δεξιά προς τα αριστερά), αναγνωρίζουν τα 
διαλογικά από τα περιγραφικά μέρη του κειμένου, διακρίνουν τις γνωστές από τις άγνωστες 
λέξεις σε κείμενα, χρησιμοποιούν τη βιβλιοθήκη της τάξης, αντιλαμβάνονται τη σχέση του 
προφορικού με το γραπτό λόγο μέσα από την κατανόηση της σχέσης των φωνημάτων με τα 
γράμματα, αντιλαμβάνονται την έννοια της λέξης (Tzakosta, 2015). 
 Το νέο αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών για το νηπιαγωγείο που πραγματοποιείται από 
τη σχολική χρονιά 2006-2007, συνιστά το σχεδιασμό και την εφαρμογή δραστηριοτήτων που 
έχουν ως στόχο τη βελτίωση της φωνολογικής επίγνωσης η οποία προάγει αποτελεσματικά την 
κατάκτηση της ανάγνωσης (Κιρπότιν & Δημητράκη, 2007). 
 Στον οδηγό της νηπιαγωγού (2008), όσον αφορά στην ανάγνωση, προτείνονται 
δραστηριότητες που σκοπό έχουν «την εκμάθηση του μηχανισμού του κώδικα». Τα παιδιά 
μαθαίνουν να εκφωνούν σωστά τους ήχους των γραμμάτων και να τους συνδυάζουν ώστε να 
σχηματίζουν λέξεις (Δαφέρμου, Κουλούρη & Μπασαγιάννη, 2008). 
1.3. ΦΩΝΟΛΟΓΙΚΗ ΕΠΙΓΝΩΣΗ ΚΑΙ ΑΝΑΓΝΩΣΗ 
1.3.1. Η σχέση της φωνολογικής επίγνωσης με την ανάγνωση  
 Η ύπαρξη στενής σχέσης ανάμεσα στη φωνολογική επίγνωση και την ανάγνωση είναι 
αποδεδειγμένη από πλήθος ερευνών σε όλον τον κόσμο. Η σχέση αυτή χαρακτηρίζεται αιτιώδης 
με τη φωνολογική επίγνωση να παρουσιάζεται άλλοτε ως απαραίτητη προϋπόθεση για τη 
μάθηση της ανάγνωσης, άλλοτε ως συνέπεια και αποτέλεσμα της μάθησης της ανάγνωσης και 
 
30 
 
άλλοτε τόσο ως προϋπόθεση όσο και ως αποτέλεσμα της μάθησης της ανάγνωσης καθώς όχι 
μόνο τη διευκολύνει αλλά και διευκολύνεται από αυτή (Πόρποδας, 2002).  
1.3.1.1. Η φωνολογική επίγνωση ως απαραίτητη προϋπόθεση για τη μάθηση της ανάγνωσης 
Για πάνω από τρεις δεκαετίες, έρευνες από τη διεθνή επιστημονική κοινότητα έχουν 
αποδείξει ότι το επίπεδο φωνολογικής επίγνωσης των παιδιών κατά την προσχολική ηλικία, 
αποτελεί δείκτη πρόβλεψης της αναγνωστικής επίδοσης αργότερα στη σχολική ηλικία (Bradley 
& Bryant, 1978. Perfetti, Beck, Bell & Hughes, 1981. Torgesen, Rashotte & Wagner, 1994 όπου 
αναφορά σε McNamara, Scissons & Gutknecth, 2011). 
Σύμφωνα με έρευνα των Catts, Fey, Zhang & Tomplin (2001), πάνω από το 70% των 
παιδιών που παρουσίαζαν αναγνωστικές δυσκολίες κατά τη φοίτησή τους στη δεύτερη τάξη του 
δημοτικού σχολείου είχαν ελλείψεις στη φωνολογική επίγνωση όταν τα ίδια φοιτούσαν στο 
νηπιαγωγείο. 
 Οι Hulme et al. (2002), εξετάζοντας παιδιά στα πρώτα στάδια εκμάθησης της 
ανάγνωσης (5-6 ετών) σε τρεις διαφορετικές δοκιμασίες επίγνωσης τεσσάρων φωνολογικών 
μονάδων (αρχικού φωνήματος, τελικού φωνήματος, αρχικού τμήματος συλλαβής, τελικού 
τμήματος συλλαβής), διαπίστωσαν ότι η φωνημική επίγνωση αποτέλεσε τον καλύτερο 
προγνωστικό δείκτη απόκτησης της αναγνωστικής ικανότητας. 
 Οι Muter, Hulme, Snowling και Stevenson (2004), υποστηρίζουν ότι η ανάγνωση είναι 
μια γλωσσική δεξιότητα που, με ελάχιστες εξαιρέσεις, μαθαίνεται μόνο αφού τα παιδιά έχουν 
κατακτήσει επαρκώς τον προφορικό λόγο. Στη διετή έρευνά του σε 90 παιδιά από τη Μεγάλη 
Βρετανία που μόλις είχαν ξεκινήσει τη σχολική φοίτηση, αναδεικνύεται η συμβολή της 
φωνολογικής επίγνωσης στην αναγνώριση λέξεων.  
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Οι Vervaeke, McNamara & Scissons (2007), στην τετραετή έρευνά τους με σκοπό την 
έγκαιρη αναγνώριση και υποστήριξη παιδιών που βρίσκονταν σε επικινδυνότητα να 
παρουσιάσουν αναγνωστικές δυσκολίες, παρακολούθησαν 499 παιδιά από το νηπιαγωγείο 
μέχρι και την τρίτη τάξη του δημοτικού σχολείου και κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι η 
φωνολογική επίγνωση καθώς και η αντιστοίχιση ήχου-γράμματος αποτέλεσαν σημαντικούς 
δείκτες πρόγνωσης της κατάκτησης της ανάγνωσης. Μάλιστα, κατά τους Vervaeke, McNamara 
& Gutknecth (2011) τα παιδιά που παρουσίαζαν ελλείψεις στη φωνολογική επίγνωση στο 
νηπιαγωγείο έμεναν όλο και πιο πίσω στην ανάγνωση καθώς τα χρόνια περνούσαν, με 
αποτέλεσμα η διακύμανση μεταξύ ΄΄δυνατών΄΄ και ΄΄μη δυνατών΄΄ αναγνωστών να αυξηθεί 
σημαντικά στα χρόνια από τα νήπια μέχρι και την τρίτη δημοτικού. 
Παρόμοια αποτελέσματα ερευνών στον ελληνικό χώρο, αναδεικνύουν τη σημασία που 
έχει η φωνολογική επίγνωση στη ανάγνωση. Οι Καρυώτης, Μανωλίτσης και Πόρποδας, 
περιγράφουν τη στενή σχέση που συνδέει τη φωνημική επίγνωση με την ανάγνωση και 
αναφέρουν ότι η φωνημική επίγνωση διευκολύνει την κατάκτησή της (Καρυώτης, 1997. 
Μανωλίτσης, 2000. Πόρποδας, 1992 όπως αναφέρεται στο Κωτούλας, 2004). 
Οι Aidinis & Nunes (2001), σε σχετική έρευνα στην οποία συμμετείχαν 60 Έλληνες 
μαθητές νηπιαγωγείου, πρώτης και δευτέρας δημοτικού, κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι η 
ανάγνωση προϋποθέτει τη συμμετοχή περισσότερων του ενός τύπων φωνολογικής επίγνωσης. 
Όπως αναφέρουν, τόσο η συλλαβική όσο και η φωνημική επίγνωση συνεισφέρουν σημαντικά 
και ανεξάρτητα στην εκμάθηση της ανάγνωσης. 
Οι Rothou, Padeliadou & Sideridis (2013), κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι σε μια 
φωνολογικά απλή γλώσσα όπως είναι τα ελληνικά, η φωνολογική επίγνωση παίζει βασικό ρόλο 
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στην κατάκτηση της αποκωδικοποίησης κατά τη διάρκεια του πρώτου χρόνου εκμάθησης της 
ανάγνωσης. Στην έρευνά τους σε 120 μαθητές της πρώτης δημοτικού και 123 της δευτέρας, 
εξέτασαν αν η φωνολογική επίγνωση, η μορφολογική επίγνωση και το λεξιλόγιο επιδρούν στην 
αποκωδικοποίηση και ανέδειξαν ότι μόνο η φωνολογική επίγνωση προέβλεψε την αναγνωστική 
αποκωδικοποίηση και μάλιστα, μόνο για την πρώτη τάξη του δημοτικού. 
Τα παιδιά που εκδηλώνουν αναγνωστικές δυσκολίες κατά τη φοίτησή τους στο 
δημοτικό σχολείο φαίνεται πως παρουσιάζουν ταυτόχρονα δυσκολίες και στο χειρισμό των 
φωνημάτων, σε σχέση με τους συμμαθητές που δεν εκδηλώνουν αναγνωστικές δυσκολίες. 
Μάλιστα, οι δυσκολίες αυτές επιμένουν καθ’ όλη τη διάρκεια της φοίτησης των παιδιών αυτών 
στο δημοτικό σχολείο και ανεξάρτητα αν έχουν μάθει τις γραφοφωνημικές αντιστοιχίες και το 
μηχανισμό της ανάγνωσης (Κωτούλας, 2004, σ. 535). 
Ακόμη, όπως αναφέρει η Ζαχάκου (2016), τα παιδιά με φτωχή φωνολογική επίγνωση 
δυσκολεύονται να ακολουθήσουν τους κανόνες της αλφαβήτου με συνέπεια να παρουσιάζουν 
δυσκολίες στην αναγνώριση λέξεων. Το παραπάνω έχει ως αποτέλεσμα τα παιδιά αυτά να μην 
μπορούν να διαβάσουν και να γράψουν σωστά.  
 Οι Diamanti et al. (2017), μελετώντας το κατά πόσο οι δεξιότητες φωνολογικής και 
μορφολογικής επίγνωσης σε παιδιά προσχολικής ηλικίας μπορούν να προβλέψουν τις 
αναγνωστικές και ορθογραφικές ικανότητες των ίδιων παιδιών στο τέλος της πρώτης 
δημοτικού, απέδειξαν ότι τόσο η φωνολογική επίγνωση όσο και η μορφολογική προβλέπουν 
την αναγνωστική ακρίβεια και την αναγνωστική κατανόηση. Ωστόσο, στην έρευνά τους, μόνο 
η φωνολογική επίγνωση προέβλεψε την αναγνωστική ευχέρεια, όσον αφορά στη συγκεκριμένη 
ηλικία. 
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1.3.1.2. Η φωνολογική επίγνωση ως αποτέλεσμα της μάθησης της ανάγνωσης 
 Ενώ πολλοί ερευνητές υποστηρίζουν ότι η φωνολογική επίγνωση αποτελεί απαραίτητη 
προϋπόθεση κατάκτησης της ανάγνωσης δεν είναι λίγοι αυτοί που πιστεύουν ότι η φωνολογική 
επίγνωση είναι αποτέλεσμα και όχι πρόδρομός της.  
 Οι Read et al (1986), συγκρίνοντας Κινέζους ενήλικες που είχαν διδαχθεί ανάγνωση με 
τα κινεζικά λογογράμματα με άλλους που είχαν διδαχθεί ανάγνωση στην κινεζική γλώσσα 
χρησιμοποιώντας μια αλφαβητική παραλλαγή του κινεζικού γραπτού λόγου, διαπίστωσαν ότι 
οι δεύτεροι είχαν πολύ καλύτερες επιδόσεις σε όλες τις δοκιμασίες φωνολογικής επίγνωσης. 
Μάλιστα ακόμη και αυτοί που κάποτε είχαν μάθει αλφαβητική γραφή αλλά δεν μπορούσαν πια 
να τη χρησιμοποιήσουν ήταν ικανοί να χειρίζονται τις φωνολογικές μονάδες με άνεση και 
ακρίβεια. Σύμφωνα με το παραπάνω, η φωνημική επίγνωση του προφορικού λόγου στα 
αλφαβητικά συστήματα, δεν είναι αποτέλεσμα γνωστικής ωρίμανσης αλλά διευκολύνεται από 
τη μάθηση της ανάγνωσης. 
 Σε ανάλογο συμπέρασμα κατέληξαν και οι Morais, Alegria & Content (1987). Στην 
έρευνά τους σε αναλφάβητους και πρώην αναλφάβητους ενήλικες, συμπέραναν ότι στα 
αλφαβητικά συστήματα, η  ικανότητα κατάτμησης των λέξεων δεν αποκτάται αυθόρμητα στην 
πορεία της γνωστικής ανάπτυξης αλλά για τους περισσότερους, είναι αποτέλεσμα διδασκαλίας 
της γραφής και της ανάγνωσης. 
 Σύμφωνα με τον Goswami (1990 όπως αναφέρεται στο Λεγάκη, 2007) είτε θεωρήσουμε 
ότι η φωνολογική επίγνωση προηγείται της ανάγνωσης είτε ότι είναι το αποτέλεσμα αυτής, αυτό 
που δεν μπορεί να αμφισβητηθεί είναι η στενή σχέση των δυο.  
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1.3.1.3. Η φωνολογική επίγνωση αιτία και αποτέλεσμα της ανάγνωσης. 
 Η άποψη αυτή θέλει τη συνειδητοποίηση της φωνολογικής δομής του προφορικού 
λόγου στα αλφαβητικά συστήματα να συμβάλλει θετικά στη μάθηση της ανάγνωσης. Η μάθηση 
της ανάγνωσης όμως συμβάλλει με τη σειρά της στη βελτίωση του επιπέδου της φωνολογικής 
επίγνωσης (Πόρποδας, 2002). 
 Οι Hatcher, Hulme & Ellis (1994), στη διαχρονική έρευνά τους, μελέτησαν μαθητές 7 
ετών που αντιμετώπιζαν δυσκολίες στα πρώτα στάδια μάθησης της ανάγνωσης. Χώρισαν τους 
μαθητές σε τέσσερις ομάδες. Η πρώτη ομάδα εξασκούνταν παράλληλα και στη φωνολογική 
επίγνωση και στην ανάγνωση, η δεύτερη ομάδα μόνο στην ανάγνωση, η τρίτη ομάδα μόνο στη 
φωνολογική επίγνωση και η τέταρτη ομάδα αποτέλεσε την ομάδα ελέγχου. Τα πορίσματα της 
έρευνάς τους έδειξαν ότι ενώ η δεύτερη ομάδα βελτίωσε τις επιδόσεις της στις δοκιμασίες 
φωνολογικής επίγνωσης, η πρώτη ομάδα ήταν αυτή που έκανε τη μεγαλύτερη πρόοδο στην 
ανάγνωση. Οι παρεμβάσεις λοιπόν με στόχο την ενίσχυση της φωνολογικής επίγνωσης πρέπει 
να συνδυαστούν με την παράλληλη διδασκαλία της ανάγνωσης. 
 Η Roth & Schneider (2001), ερεύνησαν την αποτελεσματικότητα προγραμμάτων 
παρέμβασης με στόχο τη βελτίωση της φωνολογικής επίγνωσης και την επίγνωση της 
αντιστοίχισης φωνήματος και γραφήματος σε νήπια από τη Γερμανία που πιθανόν να 
παρουσίαζαν δυσλεξία και άρα σοβαρά αναγνωστικά προβλήματα και προβλήματα 
ορθογραφίας. Κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι ο συνδυασμός και των δύο, φωνολογικής 
επίγνωσης και επίγνωσης της αντιστοίχισης φωνήματος και γραφήματος είναι ο καλύτερος 
τρόπος ώστε τα παιδιά να μάθουν αργότερα να διαβάζουν και να γράφουν ορθογραφημένα. 
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 Η αμοιβαία σχέση φωνολογικής επίγνωσης και ανάγνωσης υποστηρίζεται και από την 
Παντελιάδου (2011). Από τη μια πλευρά οι μαθητές που εισέρχονται στο δημοτικό σχολείο με 
χαμηλή φωνολογική επίγνωση αντιμετωπίζουν δυσκολίες κατά τη μάθηση της ανάγνωση, από 
την άλλη πλευρά η φωνολογική επίγνωση καλλιεργείται μέσα από τη διδασκαλία της 
ανάγνωσης (Παντελιάδου, 2011, σ. 156). 
1.3.2. Αναγνωστικές δυσκολίες 
 Η απόκτηση δεξιοτήτων ανάγνωσης αποτελεί σημαντικό επίτευγμα για τα παιδιά στην 
πορεία της ανάπτυξής τους. Πέρα από το ότι είναι απαραίτητη προϋπόθεση για την εκπλήρωση 
ακαδημαϊκών στόχων, τα παιδιά που διαβάζουν καλύτερα αποκτούν πιο εμπλουτισμένο 
λεξιλόγιο και κατά συνέπεια μεγαλύτερο όγκο γνώσεων σε διάφορους τομείς (Cunningham & 
Stanovich, 1997. Moll & Bus, 2011 όπως αναφέρεται στο Lonigan et al., 2013). Παρόλα αυτά, 
τα ποσοστά των ατόμων που παρουσιάζουν αναγνωστικές δυσκολίες στις αναπτυγμένες και 
αναπτυσσόμενες χώρες είναι υψηλά.   
 Στην επίσημη σελίδα της Βρετανικής Εταιρείας Δυσλεξίας αναφέρεται ότι περίπου το 
15% του πληθυσμού παγκοσμίως έχει δυσλεξία και/ή ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. Ενώ ο 
πληθυσμός των ατόμων που ανήκουν σε αυτήν την κατηγορία και κατοικούν στο  Ηνωμένο 
Βασίλειο είναι περίπου 9 εκατομμύρια άτομα (British Dyslexia Association, 20. 
Σύμφωνα με τεκμηριωμένες επιστημονικές εκτιμήσεις, το ποσοστό των ευρωπαίων 
πολιτών με ειδική αναγνωστική δυσκολία (δυσλεξία) και άλλες ειδικές μαθησιακές δυσκολίες 
κυμαίνεται ανάμεσα στο 5% με 10% του συνολικού πληθυσμού (European Dyslexia 
Association, 2013) ενώ το 8% του συνολικού μαθητικού πληθυσμού που φοιτά σε σχολεία που 
ανήκουν στην Ευρωπαϊκή Ένωση είναι μαθητές με ειδική αναγνωστική διαταραχή (European 
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Dyslexia Association). Στις ΗΠΑ υπολογίζεται ότι περίπου 2,5 εκατομμύρια μαθητές έχουν 
ειδικές μαθησιακές δυσκολίες όπως δυσλεξία, δυσορθογραφία και δυσπραξία (U.S. Department 
of Education, 2015). Στην Ελλάδα, σχετική έρευνα σε μεγάλο ποσοστό μαθητών έδειξε ότι οι 
μαθητές που εμφανίζουν δυσκολίες στην ανάγνωση και πιο συγκεκριμένα, στην αναγνώριση 
λέξεων και στην κατανόηση κειμένου, είναι περίπου ανάμεσα στο 3% με 11% (Mouzaki & 
Sideridis, 2007). 
Οι δυσκολίες που παρουσιάζουν οι φτωχοί αναγνώστες αφορούν στην αναγνώριση λέξεων, 
στην ευχέρεια και στην κατανόηση (Mouzaki & Sideridis, 2007). Σύμφωνα με τους 
Schatschneider & Torgesen (2004), οι αναγνωστικές δυσκολίες (που δεν οφείλονται σε 
αισθητηριακές, νευρολογικές βλάβες ή σοβαρές ψυχιατρικές ασθένειες) χαρακτηρίζονται από 
ελλιπείς δεξιότητες στην αναγνώριση και επεξεργασία μεμονωμένων γραπτών λέξεων. 
Ορισμένες από αυτές τις ελλείψεις εκδηλώνονται ως ευαισθησία σε μεμονωμένα φωνήματα 
κατά τη ροή της ομιλίας και ως δυσκολία στη συνειδητοποίηση της φωνητικής δομής των 
λέξεων η οποία είναι απαραίτητη στην εφαρμογή της αλφαβητικής αρχής κατά την μάθηση της 
ανάγνωσης (Mouzaki & Sideridis, 2007).  
Σύμφωνα με τους Siegel (2003), Wolf, Miller & Donnelly (2000), η πλειοψηφία των 
μαθητών με αναγνωστικές δυσκολίες έχει κυρίως δυσκολίες στην ταχύτητα αποκωδικοποίησης 
των λέξεων και μάλιστα αυτό συμβαίνει σε όλες τις γλώσσες και σε κάθε ηλικία (Siegel, 2003. 
Wolf, Miller & Donnelly, 2000 όπως αναφέρεται στο Παντελίαδου, 2011).  
Τα παιδιά που εμφανίζουν αναγνωστικές δυσκολίες, σχεδόν πάντα, έχουν επίσης 
δυσκολίες στην κατανόηση και εφαρμογή της αλφαβητικής αρχής, όταν διαβάζουν  άγνωστες 
λέξεις. Οι δυσκολίες να αναπτύσσουν στρατηγικές ανάλυσης ώστε να αναγνωρίζουν άγνωστες 
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λέξεις, καθιστά δύσκολη την ανεξάρτητη ανάγνωση και οδηγεί σε μεγάλο αριθμό 
αναγνωστικών λαθών. Αυτό έχει σαν αποτέλεσμα τα παιδιά αυτά να δυσκολεύονται να 
επιτελέσουν με ευχέρεια την ανάγνωση κειμένων καθώς η ευχέρεια σε μεγάλο βαθμό εξαρτάται 
από την ικανότητα επεξεργασίας και από την γρήγορη αναγνώριση λέξεων (Torgesen, 2002). 
Φυσικά η ευχέρεια και η ακρίβεια αποκωδικοποίησης σχετίζονται στενά με την κατανόηση. 
Ωστόσο, έρευνες έχουν δείξει ότι υπάρχουν παιδιά με φτωχή κατανόηση και φτωχή 
αποκωδικοποίηση αλλά και παιδιά με καλή αναγνωστική αποκωδικοποίηση και φτωχή 
κατανόηση (Nation & Snowling, 1998. Stothard & Hulme, 1996 όπως αναφέρεται στο 
Παντελιάδου, 2011). 
Οι αναγνωστικές δυσκολίες μπορεί να οφείλονται σε εξωγενείς παράγοντες (π.χ. 
διαταραγμένη οικογενειακή κατάσταση του παιδιού, ελλιπής φοίτηση στο σχολείο κ.τ.λ), σε 
ενδογενείς (νοητικά προβλήματα, χαμηλό επίπεδο φωνολογικής επίγνωσης, προβλήματα στη 
μνήμη κ.τ.λ.) ή σε συνδυασμό και των δυο παραγόντων. Οι αναγνωστικές δυσκολίες που 
οφείλονται σε ενδογενείς παράγοντες διακρίνονται σε δυο κύριες κατηγορίες, στις ειδικές 
αναγνωστικές δυσκολίες (τύπου δυσλεξίας) και στις γενικές δυσκολίες της ανάγνωσης που 
οφείλονται συνήθως σε γενικότερες μαθησιακές δυσκολίες (Πόρποδας, 2002). 
1.3.2.1. Η ειδική αναγνωστική δυσκολία (δυσλεξία) 
 Το Υπουργείο Παιδείας της Ν. Ζηλανδίας (2008), επιχειρώντας να προσδιορίσει τον 
όρο «δυσλεξία»  κατέληξε στο συμπέρασμα ότι η διαδικασία αυτή είναι αρκετά περίπλοκη και 
επιδέχεται αμφισβητήσεις καθώς, παγκοσμίως, δεν υπάρχει ένας γενικά αποδεκτός ορισμός 
(Tunmer & Greaney, 2010).   
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 Οι Catts &Kamhi (1999, σ. 63-64) ορίζουν τη δυσλεξία ως «μια αναπτυξιακή γλωσσική 
διαταραχή της οποίας καθοριστικό χαρακτηριστικό είναι η δυσκολία στη φωνολογική 
επεξεργασία. Αυτή η διαταραχή, η οποία συχνά μεταβιβάζεται γενετικά, είναι γενικά παρούσα 
στη γέννηση και εμμένει καθ' όλη τη διάρκεια της διάρκειας ζωής. Οι δυσκολίες φωνολογικής 
επεξεργασίας περιλαμβάνουν προβλήματα διατήρησης, ανάκτησης, και χρήσης των 
φωνολογικών κωδίκων στη μνήμη καθώς και ελλείμματα στη φωνολογική επίγνωση και στην 
εκφορά του λόγου. Ένα κύριο χαρακτηριστικό της διαταραχής σε παιδιά σχολικής ηλικίας είναι 
οι δυσκολίες στην εκμάθηση της αποκωδικοποίησης και της ορθογραφίας των γραπτών λέξεων. 
Αυτές οι δυσκολίες, στη συνέχεια, συχνά οδηγούν σε ελλείμματα στην κατανόηση και στη 
γραφή» (Βούλγαρης, 2010). 
 Σύμφωνα με τον Παγκόσμιο Οργανισμό Δυσλεξίας (International Dyslexia Association, 
2002), «η δυσλεξία είναι μια ειδική μαθησιακή δυσκολία που έχει νευρολογική καταγωγή. 
Χαρακτηρίζεται από δυσκολίες στην ακρίβεια και/ή στην ευχέρεια αναγνώρισης των λέξεων 
και από φτωχή ικανότητα στην ορθογραφία των λέξεων και στην αποκωδικοποίηση. Οι 
δυσκολίες αυτές προκύπτουν συνήθως από το έλλειμμα στα φωνολογικά στοιχεία της γλώσσας 
και συχνά είναι απροσδόκητο σε σχέση με άλλες γνωστικές ικανότητες και την παροχή 
αποτελεσματικής διδασκαλίας. Δευτερεύουσες συνέπειες μπορεί να περιλαμβάνουν 
προβλήματα στην κατανόηση της ανάγνωσης και μειωμένη αναγνωστική εμπειρία που μπορεί 
να παρεμποδίσουν την ανάπτυξη του λεξιλογίου και των βασικών γνώσεων».   
 Η Βρετανική Εταιρεία δυσλεξίας ορίζει τη δυσλεξία ως εξής: «η δυσλεξία είναι ένας 
συνδυασμός ικανοτήτων και δυσκολίων που επηρεάζουν τη διαδικασία της μάθησης στην 
ανάγνωση, στη γραφή, στην ορθογραφία και μερικές φορές στην αριθμητική. Συνοδευτικές 
δυσκολίες μπορεί να υπάρχουν στο ρυθμό επεξεργασίας πληροφοριών, στη βραχυπρόθεσμη 
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μνήμη, στην αλληλουχία, στην ακουστική ή/και οπτική αντίληψη και στο γραφοκινητικό 
συντονισμό. Η δυσλεξία δεν οφείλεται σε αισθητηριακή βλάβη, νοητική ανεπάρκεια ή 
συναισθηματικές διαταραχές. Είναι εγγενής στο άτομο, εκτείνεται σε όλη τη διάρκεια της ζωής 
του και διαφέρει στον τρόπο εκδήλωσης από άτομο σε άτομο». (British Dyslexia Association, 
2005 όπως αναφέρεται στο Πολυχρονοπούλου, 2012, σ.577). 
 Κατά την Πολυχρονοπούλου (2012, σ. 576), η δυσλεξία είναι «μια σοβαρή δυσκολία 
που παρουσιάζεται στην παιδική ηλικία και χαρακτηρίζεται από δυσκολία ή αποτυχία στην 
εκμάθηση της ανάγνωσης, της γραφής και της ορθογραφίας. Το παιδί μπορεί να έχει πρόβλημα 
σε μία, σε περισσότερες ή σε όλες τις παραπάνω περιοχές. Το πρόβλημά του όμως δεν οφείλεται 
σε νοητική καθυστέρηση, σε ψυχικές διαταραχές, σε κακή όραση, κακή ακοή ή σε πολιτισμική 
αποστέρηση». 
 Οι μέχρι τώρα ορισμοί για την ειδική αναγνωστική δυσκολία (δυσλεξία) 
επικεντρώνονται στις δεξιότητες εκείνες της ανάγνωσης οι οποίες αφορούν σε μεμονωμένες 
λέξεις (Mouzaki & Sideridis, 2007), την περιγράφουν ως μια διαταραχή γλωσσικής βάσης και 
τονίζουν τον κεντρικό ρόλο της Φωνολογικής Επεξεργασίας, της ικανότητας, δηλαδή, 
χειρισμού των φωνολογικών πληροφοριών με σκοπό την επεξεργασία της γραπτής και 
προφορικής γλώσσας.  (Βούλγαρης, 2010). 
1.3.2.2. Γενικές δυσκολίες της ανάγνωσης 
 Στην κατηγορία αυτή ανήκουν οι αναγνωστικές δυσκολίες που οφείλονται ή 
συνυπάρχουν με γενικές μαθησιακές δυσκολίες. Το νοητικό επίπεδο των παιδιών με γενικές 
δυσκολίες στη μάθηση της ανάγνωσης είναι συνήθως χαμηλότερο. Παράλληλα, τα παιδιά αυτά 
παρουσιάζουν ανάλογες δυσκολίες στα μαθηματικά και σε γνωστικές λειτουργίες όπως για 
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παράδειγμα, η δημιουργική σκέψη, ο συλλογισμός κτλ. Όσον αφορά στην ανάγνωση 
εντοπίζονται δυσκολίες τόσο στην διαδικασία αποκωδικοποίησης όσο και στην κατανόηση. Τα 
παιδιά δυσκολεύονται στην αναγνώριση των γραμμάτων και στη φωνολογική τους 
αναπαράσταση. Οι δυσκολίες αυτές γενικεύονται στην κατανόηση κειμένων και στην 
συγκράτηση στη μνήμη πληροφοριών που προσλαμβάνουν κατά την αναγνωστική διαδικασία 
(Πόρποδας, 2002). 
 Όποιο και αν είναι το είδος των αναγνωστικών δυσκολιών και όποια κι αν είναι η αιτία 
που τις προκαλεί, η αποτελεσματική αντιμετώπισή τους εξαρτάται από την έγκαιρη 
αναγνώριση, διάγνωση και αντιμετώπιση τους.  
 Έρευνες έχουν δείξει ότι τα παιδιά που αναπτύσσουν υψηλές προαναγνωστικές 
δεξιότητες κατά τη φοίτησή τους στο Νηπιαγωγείο, έχουν λιγότερες πιθανότητες να 
εμφανίσουν δυσκολίες στην ανάγνωση κατά τη φοίτησή τους στο δημοτικό σχολείο 
(McNamara, Scissons & Gutknecth, 2011). 
1.3.3. Η σχέση της ειδικής αναγνωστικής δυσκολίας (δυσλεξίας) με τη φωνολογική 
επίγνωση 
 Οι επιδόσεις των παιδιών σε δοκιμασίες φωνολογικής επεξεργασίας, όταν αυτά 
βρίσκονται στην προσχολική ηλικία, αποτελούν προγνωστικούς δείκτες της μετέπειτα επίδοσής 
τους στην ανάγνωση και στην ορθογραφία. Η φωνολογική επίγνωση, η φωνολογική μνήμη και 
η ταχύτητα ανάκλησης είναι τα τρία είδη φωνολογικής επεξεργασίας  που σχετίζονται άμεσα 
με την ανάγνωση και τη γραφή. Ελλείμματα στις παραπάνω ικανότητες μπορεί να ευθύνονται 
για την ύπαρξη δυσκολιών αποκωδικοποίησης που αντιμετωπίζουν άτομα με αναγνωστικές 
δυσκολίες (Βούλγαρης, 2010). 
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 Οι Lundberg & Høien (1989), υποστηρίζουν ότι τα δυσλεκτικά παιδιά αντιμετωπίζουν 
μεγάλες δυσκολίες στο χειρισμό των φωνολογικών μονάδων της ομιλούμενης γλώσσας και οι 
ελλείψεις αυτές στη φωνημική επίγνωση αποτελούν σοβαρό εμπόδιο στη διαδικασία 
εκμάθησης της ανάγνωσης. Η μακρόχρονη έρευνά τους, στην οποία συμμετείχαν μαθητές από 
την ηλικία της προσχολικής εκπαίδευσης μέχρι και την τρίτη δημοτικού, έδειξε ότι οι 35 
δυσλεκτικοί μαθητές που εντοπίστηκαν ήδη από την προσχολική ηλικία παρουσίαζαν 
δυσκολίες στη φωνημική επίγνωση. Οι δυσκολίες στην ανάπτυξη της ανάγνωσης και της 
ορθογραφίας που παρατηρήθηκαν αργότερα σε αυτούς τους μαθητές, ερμηνεύτηκαν ως το 
αποτέλεσμα των δυσκολιών που είχαν στο χειρισμό των φωνημάτων τα προηγούμενα χρόνια.  
 O Stanovich (1996 όπως αναφέρεται στο Tummer & Greaney, 2010), αναφέρει ότι τα 
παιδιά με δυσλεξία αντιμετωπίζουν ελλείψεις στην κατάτμηση της γλώσσας, που οδηγούν σε 
δυσκολίες στη φωνολογική κωδικοποίηση, οι οποίες με τη σειρά τους εμποδίζουν την 
αναγνώριση λέξεων και κατά συνέπεια την κατανόηση. Έτσι, κατά τον Torgesen (2004, 2005), 
οι συστηματικές παρεμβάσεις με στόχο τη βελτίωση της αναγνωστικής ικανότητας σε παιδιά 
με δυσλεξία στοχεύουν στη φωνολογική επίγνωση και στις δεξιότητες αλφαβητικής 
κωδικοποίησης (Tummer & Greaney, 2010). 
 Οι Mather και Wendling υποστηρίζουν ότι η φωνολογική επίγνωση αποτελεί δείκτη 
πρόβλεψης, αιτία και βασικότερο στοιχείο σχετικό με τη δυσλεξία ενώ η φτωχή φωνολογική 
επίγνωση είναι η κυριότερη δυσκολία που αντιμετωπίζουν τα άτομα με δυσλεξία (Τζιβινίκου, 
2015). 
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Σύμφωνα με τον Duncan (2018), η δυσλεξία σχετίζεται με ένα φωνολογικό έλλειμμα 
όπου οι δυσκολίες σε φωνημικό επίπεδο συνδέονται με φωνολογικές δυσκολίες με αποτέλεσμα 
ανακριβή και/ή αργό ρυθμό στην αποκωδικοποίηση κατά τη διαδικασία της ανάγνωσης. 
1.4 Η ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ ΤΗΣ ΦΩΝΟΛΟΓΙΚΗΣ ΕΠΙΓΝΩΣΗΣ 
 Το μεγάλο πλήθος ερευνών που ανέδειξε την πολύ στενή σχέση της φωνολογικής 
επίγνωσης με την ανάγνωση αλλά και με τις αναγνωστικές δυσκολίες, οδήγησε τους 
επιστήμονες σε νέες μελέτες προκειμένου να εξετάσουν τη δυνατότητα καλλιέργειας της 
φωνολογικής επίγνωσης ώστε να ενισχυθεί αργότερα η αναγνωστική επίδοση (Παντελιάδου, 
2011). Έρευνες απέδειξαν ότι η φωνολογική επίγνωση βελτιώθηκε μέσω της διδασκαλίας 
καθώς τα παιδιά που συμμετείχαν σε αυτές παρουσίασαν καλύτερες επιδόσεις αργότερα στην 
ανάγνωση (Bradley & Bryant, 1983. Lewkowicz, 1980).   
Οι O’ Conor, Jenkins, Leicester και Slocum (1993), μελέτησαν τη σκοπιμότητα που έχει 
η διδασκαλία της φωνολογικής επίγνωσης σε παιδιά προσχολικής ηλικίας με μαθησιακές 
δυσκολίες. Στο πρόγραμμά τους συμμετείχαν 47 παιδιά τα οποία εξασκήθηκαν στο χειρισμό 
των φωνολογικών μονάδων λέξεων και πιο συγκεκριμένα σε μια από τρεις δεξιότητες 
φωνολογικής επίγνωσης, στη σύνθεση, στην κατάτμηση ή στην ομοιοκαταληξία. Τα 
αποτελέσματα της συγκεκριμένης μελέτης έδειξαν ότι όλα τα παιδιά που συμμετείχαν στο 
πρόγραμμα βελτιώθηκαν σημαντικά στη δεξιότητα στην οποία εξασκήθηκαν. 
Σε ανάλογο συμπέρασμα κατέληξαν και οι Blachman, Ball, Black και Tangel (1994). 
Σκοπός της μελέτης τους ήταν να ερευνήσουν την αποτελεσματικότητα που έχει η διδασκαλία 
της φωνολογικής επίγνωσης σε παιδιά που φοιτούσαν στην προσχολική εκπαίδευση και 
προέρχονταν από οικογένειες με χαμηλά εισοδήματα. Μετά την ολοκλήρωση του 
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προγράμματος διδασκαλίας τα παιδιά που συμμετείχαν σε αυτό είχαν σημαντικά υψηλότερες 
επιδόσεις στη φωνολογική κατάτμηση, στην αναγνώριση γραμμάτων, στην ανάγνωση και στην 
εφευρεμένη ορθογραφία, από τα παιδιά που αποτέλεσαν την ομάδα ελέγχου. 
Οι Yeh και Connell (2008), μελέτησαν την επίδραση που έχει η εξάσκηση στη φωνημική 
κατάτμηση, σύνθεση και σύνδεση γράμματος-φωνήματος, η εξάσκηση στην ομοιοκαταληξία 
και η εξάσκηση στο λεξιλόγιο, στη φωνημική επίγνωση παιδιών προσχολικής ηλικίας. Τα 
αποτελέσματα της μελέτης τους έδειξαν ότι η εξάσκηση στη φωνημική κατάτμηση και σύνθεση 
βελτιώνει τις επιδόσεις των παιδιών στις συγκεκριμένες δεξιότητες πολύ περισσότερο από την 
εξάσκηση στην ομοιοκαταληξία και το λεξιλόγιο. 
Οι Cardoso-Martins, Mesquita και  Εhri (2010), δίδαξαν τη φωνολογική επίγνωση σε 
παιδιά προσχολικής ηλικίας από τη Βραζιλία που μιλούσαν την Πορτογαλική γλώσσα, 
προκειμένου να εξετάσουν αν αυτή θα ενισχύσει την εκμάθηση των ήχων των γραμμάτων. Το 
πόρισμα της μελέτης τους έδειξε ότι τα παιδιά που διδάχθηκαν τη φωνολογική επίγνωση 
μάθαιναν ευκολότερα τους ήχους των γραμμάτων. 
 Ο Rehab Al Sayed Al Sawi (2013),  σχεδίασε και εφάρμοσε πρόγραμμα παρέμβασης με 
στόχο τη βελτίωση της φωνολογικής επίγνωσης 47 παιδιών προσχολικής ηλικίας από την 
Αίγυπτο τα οποία είχαν χαμηλές προαναγνωστικές δεξιότητες. Τα παιδιά αυτά για 5 εβδομάδες 
εξασκήθηκαν σε έξι δεξιότητες φωνολογικής επίγνωσης. Οι δεξιότητες στις οποίες 
εξασκήθηκαν ήταν ομοιοκαταληξία, διάκριση, αφαίρεση, αντικατάσταση 
φωνήματος/συλλαβής, φωνημική/συλλαβική σύνθεση και κατάτμηση. Το συμπέρασμα στο 
οποίο κατέληξε μετά την ολοκλήρωση του προγράμματος ήταν ότι οι δεξιότητες φωνολογικής 
επίγνωσης μπορούν να διδαχθούν αποτελεσματικά σε παιδιά προσχολικής ηλικίας και αργότερα 
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να συμβάλουν στη βελτίωση της αναγνωστικής επίδοσης. Επίσης, οι επιδόσεις στις 
συγκεκριμένες δεξιότητες διατηρούνταν για αρκετό καιρό μετά την ολοκλήρωση του 
προγράμματος. 
 Η διδασκαλία της φωνολογικής επίγνωσης γίνεται μέσα από οργανωμένες 
δραστηριότητες όπου το παιδί μαθαίνει να χειρίζεται τις φωνολογικές μονάδες του προφορικού 
λόγου (λέξεις, συλλαβές, φωνήματα), να τις αναλύει και να τις συνθέτει. Κατά τη διδασκαλία 
αρχικά συμβολίζει τα φωνήματα με διάφορους τρόπους (χρώματα, συμβολισμοί που μοιάζουν 
με γράμματα) και στη συνέχεια μαθαίνει να χειρίζεται τις γραφοφωνημικές αντιστοιχίες κατά 
τη γραφή και την ανάγνωση των λέξεων (Παντελιάδου, 2011). 
1.4.1. Μέθοδοι διδασκαλίας της φωνολογικής επίγνωσης 
 Σύμφωνα με τον Elkonin, μαθητή του Vygotsky, η ανάγνωση είναι η διαδικασία κατά 
την οποία η γραπτή αναπαράσταση μιας λέξης μετατρέπεται σε φωνολογική ώστε στη συνέχεια 
να γίνεται δυνατή η πρόσβαση στη σημασία της (Κατσούγκρη, 2013). Οι πιο πολλές μέθοδοι 
διδασκαλίας της ανάγνωσης, ανεξάρτητα από το θεωρητικό τους υπόβαθρο, αναφέρονται στην 
εξοικείωση των παιδιών με τη φωνολογική δομή των λέξεων (Κωτούλας, 2008). 
 Οι Bradley και Bryant (1983), ξεκινώντας από τη θεώρηση ότι η φωνολογική επίγνωση 
είναι η σημαντικότερη δεξιότητα που συμβάλλει στην κατάκτηση της αναγνωστικής 
αποκωδικοποίησης, εφάρμοσαν πρόγραμμα διδασκαλίας με στόχο τη βελτίωση των παιδιών 
στην κατηγοριοποίηση ήχων. Αρχικά αξιολόγησαν 118 παιδιά τεσσάρων ετών και 285 παιδιά 
πέντε ετών στη διάκριση λέξεων που δεν ξεκινούσαν ή δεν τελείωναν με τους ίδιους ήχους 
καθώς και στη λεκτική νοημοσύνη. Στη συνέχεια επέλεξαν 65 από αυτά τα οποία είχαν τις πιο 
χαμηλές επιδόσεις στην κατηγοριοποίηση ήχων και τα χώρισαν σε τέσσερις ομάδες. Οι ομάδες 
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χωρίστηκαν ανάλογα με την ηλικία, τη λεκτική νοημοσύνη και την επίδοση στην 
κατηγοριοποίηση των ήχων. Οι δύο από τις τέσσερις ομάδες εξασκήθηκαν στην 
κατηγοριοποίηση ήχων. Στόχος της διδασκαλίας ήταν να κατανοήσουν τα παιδιά ότι δύο λέξεις 
μπορεί να είναι διαφορετικές αλλά να μοιράζονται τους ίδιους ήχους στην αρχή ή στο τέλος 
τους. Χρησιμοποίησαν για αυτό χρωματιστές καρτέλες. Τα παιδιά της μιας από τις δύο ομάδες 
διδάχθηκαν επίσης γραφοφωνημικές αντιστοιχίες ενώ οι υπόλοιπες αποτέλεσαν τις ομάδες 
ελέγχου. Τα παιδιά που εκπαιδευτήκαν στην κατηγοριοποίηση ήχων είχαν πολύ υψηλότερες 
επιδόσεις στην ανάγνωση και στην ορθογραφία από τις ομάδες ελέγχου. Ωστόσο, στη μελέτη 
τους δεν εξηγούνταν η σχέση των συγκεκριμένων δραστηριοτήτων με την ικανότητα χειρισμού 
των φωνημάτων η οποία συνδέεται με την αναγνωστική ικανότητα. 
 Οι Bryant, MacLean, Bradley και Crossland (1990), εκτός από δραστηριότητες 
ομοιοκαταληξίας και παρήχησης, συμπεριέλαβαν επίσης δραστηριότητες χειρισμού 
φωνημάτων. Τα 65 παιδιά που συμμετείχαν στη μακρόχρονη μελέτη τους διδάχθηκαν αφαίρεση 
αρχικού και τελικού φωνήματος, καθώς και ανάλυση λέξεων στα φωνήματά τους.  
 Η Montessori καλλιεργούσε τη φωνολογική επίγνωση ξεκινώντας από συγκεκριμένες 
αισθητηριακές εμπειρίες των παιδιών, τα οποία περνούσαν σταδιακά σε αφηρημένο επίπεδο 
(Παντελιάδου, 2011). Ζητούσε από τα παιδιά να επαναλαμβάνουν το φθόγγο κάθε γράμματος 
και στη συνέχεια να τον γράφουν. Κατά τη μέθοδό της τα παιδιά ανέλυαν φωνολογικά τη λέξη 
ενώ παράλληλα την έγραφαν. Κατά την ολική ή αναλυτική μέθοδο η διδακτική επεξεργασία 
της πρότασης ξεκινούσε από τη λέξη, στη συνέχεια προχωρούσε στη συλλαβή, έπειτα στα 
γράμματα κάθε συλλαβής και τέλος στο φθόγγο που το καθένα αναπαριστά. (Κωτούλας, 2008). 
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 Οι Torgesen και Bryant (1994), θέλοντας να καλλιεργήσουν τη φωνολογική επίγνωση 
των παιδιών, δημιούργησαν το εκπαιδευτικό πακέτο «Phonological Awareness Training for 
Reading» (PATR). Το συγκεκριμένο πακέτο περιλαμβάνει τέσσερα είδη δραστηριοτήτων: 
εξάσκησης στην ομοιοκαταληξία, ανάλυσης φωνημάτων, σύνθεσης φωνημάτων, ανάγνωσης 
και ορθογραφίας. Τα παιδιά αρχικά εξασκούνται στην ομοιοκαταληξία ώστε να μάθουν να 
εστιάζουν την προσοχή τους στους ήχους των λέξεων. Έπειτα, μαθαίνουν να συνθέτουν τα 
φωνήματα ώστε να σχηματίζουν λέξεις. Αφού εξασκηθούν στη σύνθεση φωνημάτων, στη 
συνέχεια μαθαίνουν να αναλύουν τις λέξεις στα φωνήματά τους. Στο σημείο αυτό τα παιδιά 
μαθαίνουν να αναγνωρίζουν λέξεις που έχουν ομοιότητες στα αρχικά, τελικά και ενδιάμεσα 
φωνήματα. Στο τελευταίο στάδιο του προγράμματος, τα παιδιά μαθαίνουν να αναπαριστούν τα 
φωνήματα με γράμματα. Ο αριθμός των γραφοφωνημικών αντιστοιχιών δεν είναι μεγάλος 
καθώς ο στόχος δεν είναι η εκμάθηση της ανάγνωσης αλλά η εξάσκηση στις δεξιότητες 
φωνολογικής επίγνωσης ώστε να μπορούν να τις χρησιμοποιούν για τη μάθηση της ανάγνωσης 
και της ορθογραφίας. 
 Οι O’ Connor, Notari-Syverson και Vadacy (1998), πρότειναν το πρόγραμμα «Ladders 
to Literacy». Στόχος του προγράμματος ήταν η επίγνωση της γραφής, η φωνολογική επίγνωση 
και η καλλιέργεια του προφορικού λόγου. Τους δύο πρώτους μήνες τα παιδιά καλλιεργούν τις 
δεξιότητες του προφορικού λόγου, της λεξικής και συλλαβικής επίγνωσης. Τον τρίτο και 
τέταρτο μήνα στόχος είναι η καλλιέργεια των δεξιοτήτων ομοιοκαταληξίας, αναγνώρισης 
αρχικών φωνημάτων και σύνθεσης και ανάλυσης αρχικού και τελικού τμήματος της συλλαβής. 
Τους τελευταίους δύο μήνες τα παιδιά εξασκούνται στις γραφο-φωνημικές αντιστοιχίες. 
 Η Μπατσέα (2014) εφάρμοσε την πολυαισθητηριακή μέθοδο διδασκαλίας σε μαθητές 
δημοτικού σχολείου με ειδική μαθησιακή δυσκολία-δυσλεξία. Σύμφωνα με τη μέθοδο αυτή οι 
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δυσλεκτικοί μαθητές συνδέουν ταυτόχρονα οπτικά, ακουστικά και κιναισθητικά ερεθίσματα 
προκειμένου να προσλαμβάνουν και να επεξεργάζονται τις πληροφορίες κατά τη μαθησιακή 
διαδικασία. Η συγκεκριμένη μέθοδος βελτίωσε μεταξύ άλλων τις φωνολογικές αναπαραστάσεις 
και αποκατέστησε σημαντικά ελλείματα στη φωνολογική και φωνημική επίγνωση.  
 Γίνεται λοιπόν φανερό ότι, είτε αναλυτικά είτε συνθετικά, η διδασκαλία της 
φωνολογικής ευαισθητοποίησης στηρίζεται στην άμεση σύνδεση γράμματος με το φώνημα  
(Κωτούλας, 2008). 
 Κατά τον Πόρποδα (2002), η πιο διαδεδομένη μέθοδος για την εκμάθηση της 
γραφοφωνημικής αντιστοίχισης καθώς και για την εξάσκηση στην ομοιοκαταληξία και στην 
παρήχηση είναι η μέθοδος Elkonin. Η βασική αρχή στην οποία στηρίζεται είναι ότι η εκμάθηση 
μιας δεξιότητας διευκολύνεται από την ενεργό συμμετοχή του ατόμου και τη χρήση 
συγκεκριμένων αντικειμένων οδηγώντας το στην εσωτερίκευση και στη νοητική 
αναπαράστασή της. 
 Η συγκεκριμένη μέθοδος περιλάμβανε διαδοχικά στάδια προοδευτικής δυσκολίας. 
Αρχικά γινόταν αναπαράσταση των ήχων των λέξεων με αντικείμενα ώστε τα παιδιά 
χρησιμοποιώντας τις αισθήσεις να αντιληφθούν τη φωνολογική τους δομή και στη συνέχεια 
αποσύρονταν τα αντικείμενα ώστε να δημιουργηθεί η νοητική αναπαράσταση των λέξεων. Πιο 
συγκεκριμένα, στο πρώτο στάδιο χρησιμοποιούνταν αντικείμενα που συνέβαλλαν στην 
αισθητοποίηση της διάκρισης και της διαδοχής των ήχων της φωνολογικής δομής μια λέξης. 
Στο δεύτερο στάδιο οι ήχοι που συγκροτούσαν τη φωνολογική δομή των λέξεων 
αντιστοιχούσαν σε αντικείμενα όμως παράλληλα, το παιδί εκφωνούσε τους αντίστοιχους ήχους. 
Η χρήση αντικειμένων διευκόλυνε τη συγκεκριμένη διαδικασία. Στο τρίτο στάδιο, τα 
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αντικείμενα σταδιακά αποσύρονταν και το παιδί έπρεπε να εκτελέσει τη συγκεκριμένη 
διαδικασία προφορικά. Ολοκληρώνοντας, το παιδί εσωτερίκευε τη διαδικασία και μπορούσε 
πια να διαχειριστεί νοητικά τη φωνολογική δομή των λέξεων. Στόχος της συγκεκριμένης 
διαδικασίας ήταν η εσωτερίκευση η οποία θα συνέβαλε στην αναδημιουργία της φωνολογικής 
αναπαράστασης της λέξης (Πόρποδας, 2002, σ. 223). 
 Η μέθοδος Elkonin σήμερα αποτελείται από τα εξής βήματα. Αρχικά γίνεται επίδειξη 
μιας κάρτας η οποία απεικονίζει ένα αντικείμενο π.χ. ένα τόπι. Στο κάτω μέρος της κάρτας 
υπάρχουν επάλληλα τετράγωνα τόσα όσα είναι και τα φωνήματα του ονόματος του 
αντικειμένου που απεικονίζεται. Το παιδί εκφέρει ένα-ένα τα φωνήματα της λέξης 
τοποθετώντας ένα πούλι στο αντίστοιχο τετράγωνο της κάρτας (Κωτούλας, 2008). 
1.5. ΣΚΟΠΟΣ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ ΚΑΙ ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΑ ΕΡΩΤΗΜΑΤΑ 
Σκοπός της παρούσας μελέτης είναι να διερευνήσει την αποτελεσματικότητα ενός 
προγράμματος παρέμβασης για τη βελτίωση της φωνολογικής επίγνωσης σε παιδιά 
προσχολικής ηλικίας, που αντιμετώπιζαν δυσκολίες στο χειρισμό των φωνολογικών μονάδων 
της γλώσσας. Ύστερα από την εφαρμογή του προγράμματος παρέμβασης διερευνήθηκε αν και 
πόσο βελτιώθηκε η φωνολογική επίγνωση των παιδιών αυτών αλλά και κατά πόσο αυτή η 
βελτίωση διατηρήθηκε δύο εβδομάδες μετά την ολοκλήρωση του προγράμματος. 
 Σύμφωνα με τα παραπάνω διαμορφώθηκαν τα εξής ερευνητικά ερωτήματα: 
1) Υπάρχει βελτίωση στη φωνολογική επίγνωση μετά την εφαρμογή του προγράμματος 
παρέμβασης; 
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2) Αν υπάρχει βελτίωση στη φωνολογική επίγνωση, είναι σε τέτοιο επίπεδο ώστε να 
θεωρείται ότι τα παιδιά που συμμετείχαν στο πρόγραμμα παρέμβασης δε θα πρέπει να 
αντιμετωπίσουν δυσκολία στη μετέπειτα εκμάθηση της ανάγνωσης; 
3) Αν υπάρχει βελτίωση στη φωνολογική επίγνωση, διατηρείται δύο εβδομάδες μετά την 
ολοκλήρωση του προγράμματος; 
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2. ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ ΤΟΥ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ 
2.1. Ερευνητική στρατηγική 
 Το είδος του πειραματικού σχεδιασμού που χρησιμοποιήθηκε στην παρούσα μελέτη 
ήταν η έρευνα μεμονωμένων περιπτώσεων [Single-case design (SCD) research] και πιο 
συγκεκριμένα ο πειραματικός σχεδιασμός πολλαπλών βασικών επιπέδων με συμμετέχοντες 
[Multiple-Baseline-Across-Participants (MBL-P) Design]. Το συγκεκριμένο είδος έρευνας 
χρησιμοποιείται όταν πρέπει να γίνουν κατανοητές ή να προβλεφθούν οι αιτιώδεις σχέσεις 
μεταξύ των μεταβλητών που μελετώνται ή όταν πρέπει να προσδιοριστούν τα συστατικά της 
παρέμβασης τα οποία θα έχουν τη μεγαλύτερη δυνατή επίδραση στα άτομα. Σκοπός της έρευνας 
μεμονωμένων περιπτώσεων, ακόμη και όταν χρησιμοποιείται ο πειραματικός σχεδιασμός 
πολλαπλών επιπέδων, είναι ο εντοπισμός πιθανών λειτουργικών σχέσεων ανάμεσα σε 
ανεξάρτητες μεταβλητές (π.χ. πρόγραμμα παρέμβασης) και σε εξαρτημένες μεταβλητές (π.χ. 
ανθρώπινη συμπεριφορά). Ως εκ τούτου, οι ερευνητές μπορούν να χειρίζονται τις αλλαγές στο 
περιβάλλον και στη συνέχεια να εξετάζουν την επίδραση αυτών των αλλαγών σε κοινωνικά 
σημαντικές συμπεριφορές (Kourea & Ya-yu Lo, 2016). Λειτουργικές σχέσεις μπορεί να 
υπάρξουν όταν η απόδοση των μαθητών αλλάζει μόνο ως συνέπεια της συστηματικής 
εφαρμογής της ανεξάρτητης μεταβλητής (παρέμβαση) (Neuman & McCormic, 1995).  
 Ο πειραματικός σχεδιασμός πολλαπλών βασικών επιπέδων με συμμετέχοντες, 
χρησιμοποιείται συχνά στις μελέτες παρέμβασης και επικεντρώνεται στην προώθηση των 
αναπτυξιακών ή ακαδημαϊκών δεξιοτήτων (Lieberman, Yoder, Reichow & Wolery, 2010). 
Παρόλο που σε αυτό το είδος έρευνας μπορεί να συμμετέχουν περισσότερα από ένα άτομα, η 
συμπεριφορά κάθε ατόμου μετριέται επανειλημμένα, μελετάται σε βάθος χρόνου και 
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συγκρίνεται συνεχώς με τις πειραματικές συνθήκες και όχι με τους υπόλοιπους συμμετέχοντες 
(Kourea & Ya-yu Lo, 2016). 
 Ένα βασικό χαρακτηριστικό του είναι η παρουσίαση δύο ή περισσότερων πειραματικών 
συνθηκών με το ίδιο άτομο παρόλο που στην έρευνα μπορεί να συμμετέχουν περισσότερα 
άτομα. Οι πειραματικές συνθήκες περιλαμβάνουν τη διαδοχική εισαγωγή των βασικών ή 
αρχικών συνθηκών και των συνθηκών παρέμβασης. Η βασική ή αρχική συνθήκη αναφέρεται 
στην τρέχουσα κατάσταση των περιβαλλοντικών μεταβλητών (περιβάλλον, παραδοσιακή 
διδασκαλία, υλικά) κάτω από τις οποίες υπάρχει και μετριέται η συμπεριφορά που μας 
ενδιαφέρει. Η συνθήκη αυτή χρησιμεύει ως φάση ελέγχου όπου οι απαντήσεις στη φάση αυτή 
συγκρίνονται με τις απαντήσεις μετά την εφαρμογή της συνθήκης παρέμβασης. Η συνθήκη 
παρέμβασης συνεπάγεται την παρουσίαση και το χειρισμό μιας νέας μεταβλητής (πρόγραμμα 
παρέμβασης, διδασκαλία) στο τρέχον περιβάλλον (Kourea & Ya-yu Lo, 2016). 
 Στα πλαίσια του συγκεκριμένου πειραματικού σχεδιασμού εξετάστηκε αν και κατά 
πόσο το πρόγραμμα παρέμβασης που εφαρμόστηκε στην παρούσα μελέτη επηρέασε την 
επίδοση των παιδιών που συμμετείχαν σε αυτό. Πιο συγκεκριμένα, η μελέτη διεξήχθη σε τρεις 
φάσεις. Στην πρώτη φάση πραγματοποιήθηκε η αρχική αξιολόγηση με τη χρήση του 
ανιχνευτικού εργαλείου «Ανίχνευση και Διερεύνηση των Αναγνωστικών Δυσκολιών στο 
νηπιαγωγείο και στην Α’ και Β’ Δημοτικού» ή «Τεστ Ανίχνευσης και Διερεύνησης 
Αναγνωστικών Δυσκολιών» (Πόρποδας, 2007). Στη συνέχεια σχεδιάστηκε και εφαρμόστηκε 
πρόγραμμα παρέμβασης με στόχο την καλλιέργεια της φωνολογικής επίγνωσης. Στην τρίτη 
φάση έγινε η τελική αξιολόγηση του προγράμματος. Το εργαλείο που χρησιμοποιήθηκε στη 
φάση αυτή ήταν το ίδιο το οποίο χρησιμοποιήθηκε και στην αρχική αξιολόγηση. Η τελική 
αξιολόγηση πραγματοποιήθηκε μία μέρα καθώς και δύο εβδομάδες μετά την ολοκλήρωση του 
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προγράμματος. Έτσι, διαπιστώθηκε η αποτελεσματικότητά του αλλά και  κατά πόσο οι 
συμμετέχοντες σε αυτό διατήρησαν τις επιδόσεις τους για αρκετό διάστημα μετά την 
ολοκλήρωσή του. 
2.2. Συμμετέχοντες  
 Στο πρόγραμμα παρέμβασης συμμετείχαν τέσσερις μαθητές (τρία αγόρια και ένα 
κορίτσι) νηπιακής ηλικίας, οι οποίοι φοιτούσαν σε δημόσιο κλασικό νηπιαγωγείο, αγροτικής 
περιοχής της δυτικής Θεσσαλονίκης. Και οι τέσσερις μαθητές είχαν χρονολογική ηλικία πάνω 
από πέντε έτη και δύο μήνες και μικρότερη από έξι έτη και δύο μήνες, καθώς αυτό ήταν 
απαραίτητη προϋπόθεση για τη συμμετοχή τους στο πρόγραμμα1. Κανένας από τους μαθητές 
δεν είχε λάβει διάγνωση από ΚΕ.Δ.Δ.Υ. ή από κάποιο ιατροπαιδαγωγικό κέντρο αλλά ούτε και 
παραπέμφθηκε από τις εκπαιδευτικούς του νηπιαγωγείου σε κάποιο από αυτά. Παρόλο που τα 
παιδιά δε φοιτούσαν στο ίδιο τμήμα του νηπιαγωγείου (δύο φοιτούσαν στο πρώτο τμήμα και 
δύο στο δεύτερο τμήμα) εντούτοις οι νηπιαγωγοί ακολουθούσαν κοινό πρόγραμμα. Τα θέματα 
διδασκαλίας καθώς και οι δραστηριότητες που υλοποιούνταν επιλέγονταν και σχεδιάζονταν 
από κοινού και από τις δύο εκπαιδευτικούς. Κανένας από τους μαθητές δεν είχε λάβει 
συστηματική διδασκαλία φωνολογικής επίγνωσης καθώς κάτι τέτοιο δεν προβλέπονταν από το 
εκπαιδευτικό πρόγραμμα του συγκεκριμένου νηπιαγωγείου, περιορίζοντας, έτσι, την επίδραση 
και άλλων ανεξάρτητων μεταβλητών, πέραν του προγράμματος παρέμβασης, στην επίδοση των 
μαθητών. Στην επιλογή των συγκεκριμένων μαθητών συνέβαλαν οι πληροφορίες που 
συλλέχθηκαν από τις εκπαιδευτικούς του σχολείου, η παρατήρηση μιας περίπου εβδομάδας 
πριν την αρχική αξιολόγηση και η αρχική αξιολόγησή τους. Κάποιες πληροφορίες δόθηκαν και 
                                                          
1 Το εργαλείο αξιολόγησης που χρησιμοποιήθηκε απευθύνονταν μόνο σε παιδιά νηπιακής ηλικίας τα οποία 
όμως είχαν χρονολογική ηλικία από 5,2 έως 6,2 έτη. 
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από τους γονείς των μαθητών από τους οποίους ζητήθηκε γραπτή συγκατάθεση για τη 
συμμετοχή των τελευταίων στο πρόγραμμα.  
 Σύμφωνα με την αρχική αξιολόγηση όλα τα παιδιά είχαν χαμηλές επιδόσεις στις 
κλίμακες αξιολόγησης της φωνολογικής επίγνωσης με τον «Θ» και την «Κ» να παρουσιάζουν 
λίγο καλύτερες επιδόσεις από τον «Μ» και τον «Σ» στην κλίμακα διάκρισης φωνημάτων. Οι 
επιδόσεις όλων των παιδιών ήταν εξαιρετικά χαμηλές στις κλίμακες αξιολόγησης της 
φωνημικής κατάτμησης και της απαλοιφής φωνημάτων. Κανένα από τα παιδιά δεν είχε 
κατακτήσει τις συγκεκριμένες δεξιότητες αφού δεν κατάφεραν να αναλύσουν καμία από τις 
ψευδολέξεις στα φωνήματά της. Επίσης, κανένα από τα παιδιά δεν μπόρεσε να αφαιρέσει το 
αρχικό ή τελικό φώνημα σε καμία από τις ψευδολέξεις στη δοκιμασία απαλοιφής φωνημάτων. 
 Οι επιδόσεις των παιδιών ήταν καλύτερες στις κλίμακες της βραχύχρονης μνήμης 
φωνολογικών πληροφοριών. Η «Κ» και ο «Σ» σημείωσαν υψηλές επιδόσεις σε όλες τις 
κλίμακες. Ο «Θ» είχε μέση επίδοση σε όλες τις κλίμακες και ο «Μ» είχε μέση επίδοση στην 
κλίμακα της επανάληψης ψευδολέξεων και λίγο κάτω από τη μέση επίδοση στη μνήμη 
ακολουθιών αριθμών. 
2.3. Ατομικό προφίλ συμμετεχόντων  
2.3.1. Ατομικό προφίλ «Θ» 
Ο «Θ» είναι το δεύτερο παιδί τετραμελούς οικογένειας και ζει με τους γονείς και την 
αδερφή του σε αγροτική περιοχή του νομού Θεσσαλονίκης. Είναι πέντε ετών και τεσσάρων 
μηνών και φοιτά στο δεύτερο τμήμα του κλασικού νηπιαγωγείου της περιοχής του. Η αδερφή 
του φοιτά στη Δευτέρα τάξη του δημοτικού σχολείου της ίδιας περιοχής.  
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Ο προφορικός λόγος του «Θ» είναι κατανοητός. Κάνει ολοκληρωμένες προτάσεις και 
χρησιμοποιεί άρθρα, επίθετα και επιρρήματα όπου χρειάζεται. Το λεξιλόγιό του δεν είναι 
περιορισμένο και σύμφωνα και με τη νηπιαγωγό της τάξης του δεν παρουσιάζει διαφορές, ως 
προς αυτό, από τους συμμαθητές του. Όσον αφορά στην άρθρωση ο «Θ» κατά τη ροή του λόγου 
μπερδεύει το ¨δ¨ με το ¨β¨ (για παράδειγμα προφέρει τη λέξη «δάσκαλος» ως «βάσκαλος»), 
γεγονός που λήφθηκε υπόψη κατά την αξιολόγηση αλλά και κατά την επιλογή των λέξεων στις 
διδασκαλίες. Διορθώνει όμως το λάθος του όταν του ζητείται. 
Ο «Θ» είναι αρκετά κοινωνικός. Στο σχολείο του αρέσει να συμμετέχει σε ομαδικά 
παιχνίδια και δραστηριότητες. Την ώρα των ελεύθερων δραστηριοτήτων παίζει με φίλους του 
κυρίως στη γωνιά του οικοδομικού υλικού αλλά και στη ζωγραφική. Από τις  οργανωμένες 
δραστηριότητες δείχνει να προτιμά περισσότερο αυτές που είναι μαθηματικών ή εικαστικών 
και λιγότερο γλώσσας. Στο διάλειμμα παίζει με φίλους του κυνηγητό ή στην αμμοδόχο με 
φτυαράκια και φορτηγάκια. 
Στο σπίτι προτιμά να παίζει στο δωμάτιό του με τα αυτοκινητάκια του. Παίζει με τη 
μεγαλύτερη αδερφή του (κυρίως παιχνίδια ρόλων) αλλά η σχέση τους δεν είναι πάντα αρμονική. 
Από δραστηριότητες πηγαίνει ποδόσφαιρο και θεατρικό παιχνίδι. 
Σύμφωνα με την αρχική αξιολόγηση ο «Θ» είχε χαμηλότερη από τη μέση επίδοση και 
στις τρεις δοκιμασίες φωνολογικής επίγνωσης (διάκριση φωνημάτων, κατάτμηση ψευδολέξεων 
σε φωνήματα, απαλοιφή φωνημάτων). Στην κατάτμηση ψευδολέξεων σε φωνήματα και στην 
απαλοιφή φωνημάτων ο μαθητής δυσκολεύτηκε αρκετά. Δεν κατόρθωσε να χωρίσει καμία λέξη 
στα φωνήματά της και δεν μπόρεσε να κάνει απαλοιφή είτε του αρχικού είτε του τελικού 
φωνήματος σε καμία από τις λέξεις της δοκιμασίας που αφορούσε στην απαλοιφή φωνημάτων. 
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Στις δοκιμασίες της βραχύχρονης μνήμης φωνολογικών πληροφοριών (μνήμη 
ακολουθιών αριθμών και επανάληψη ψευδολέξεων) ο μαθητής είχε μέση επίδοση και στις δύο 
δοκιμασίες.  
2.3.2. Ατομικό προφίλ «Κ» 
 Η «Κ» είναι το δεύτερο παιδί τετραμελούς οικογένειας και ζει με τους γονείς και την 
αδερφή της στην ίδια περιοχή με τον «Θ» και φοιτά στο πρώτο τμήμα του ίδιου νηπιαγωγείου. 
Είναι πέντε ετών και τριών μηνών και η αδερφή της είναι περίπου εννέα ετών.  
 Η «Κ» έχει πλούσιο λεξιλόγιο, κάνει ολοκληρωμένες και εμπλουτισμένες προτάσεις και 
δεν παρουσιάζει προβλήματα άρθρωσης. 
 Είναι αρκετά ντροπαλή στις συναναστροφές της με τους ενήλικες αλλά πολύ κοινωνική 
με τα παιδιά. Στο σχολείο της αρέσει να μαθαίνει καινούργια πράγματα και επιζητά τις σχολικές 
εργασίες. Θέλει πάντα να συμμετέχει στις οργανωμένες δραστηριότητες. Την ώρα των 
ελεύθερων δραστηριοτήτων παίζει κυρίως στη γωνιά του κουκλόσπιτου με τις κούκλες και τα 
είδη κουζίνας, στη ζωγραφική και στη γωνιά του ηλεκτρονικού υπολογιστή. Παίζει, επίσης, με 
τα παζλ, τα μαγνητικά γράμματα και τις πλαστελίνες. Στο διάλειμμα παίζει κυρίως με τα 
κορίτσια κρυφτό, κυνηγητό, παιχνίδια με τα στεφάνια, στις κούνιες, στην τσουλήθρα και στην 
τραμπάλα. 
 Στο σπίτι παίζει αρμονικά με την αδερφή της και άλλες φίλες τους, με κούκλες και 
κουζινικά. Πηγαίνουν με τη μητέρα τους συχνά στο θέατρο και στον κινηματογράφο και της 
αρέσει το μπαλέτο και η κολύμβηση.  
Σύμφωνα με την αρχική αξιολόγηση η «Κ» είχε χαμηλότερη από τη μέση επίδοση και 
στις τρεις δοκιμασίες φωνολογικής επίγνωσης (διάκριση φωνημάτων, κατάτμηση ψευδολέξεων 
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σε φωνήματα, απαλοιφή φωνημάτων). Στην κατάτμηση ψευδολέξεων σε φωνήματα και στην 
απαλοιφή φωνημάτων η μαθήτρια δυσκολεύτηκε αρκετά. Δεν κατόρθωσε να χωρίσει καμία 
λέξη στα φωνήματά της και δεν μπόρεσε να κάνει απαλοιφή είτε του αρχικού είτε του τελικού 
φωνήματος σε καμία από τις λέξεις της δοκιμασίας που αφορούσε στην απαλοιφή φωνημάτων. 
Στις δοκιμασίες της βραχύχρονης μνήμης φωνολογικών πληροφοριών (μνήμη 
ακολουθιών αριθμών και επανάληψη ψευδολέξεων) η μαθήτρια είχε υψηλότερη από τη μέση 
επίδοση και στις δύο δοκιμασίες.  
2.3.3. Ατομικό προφίλ «Μ» 
 Ο «Μ» είναι το τρίτο παιδί εξαμελούς οικογένειας, ζει με τους γονείς του και τα τρία 
αδέρφια του στην ίδια περιοχή και πηγαίνει στο ίδιο νηπιαγωγείο με τους υπόλοιπους μαθητές 
που συμμετείχαν στο πρόγραμμα. Είναι πέντε ετών και τεσσάρων μηνών και είναι γραμμένος 
στο δεύτερο τμήμα του νηπιαγωγείου. Ο μεγαλύτερος αδερφός του φοιτά στην Τετάρτη τάξη 
και η αδερφή του στην Τρίτη τάξη του δημοτικού σχολείου της περιοχής. Ο μικρότερος αδερφός 
του είναι τριών ετών. Η μητέρα του είναι Ελληνίδα και ο πατέρας του κατάγεται από την 
Αλβανία αλλά έχει γεννηθεί και μεγαλώσει στην Ελλάδα και έχει τελειώσει ελληνικό σχολείο. 
 Ο «Μ» δεν παρουσιάζει προβλήματα άρθρωσης και γίνεται εύκολα κατανοητός από 
τους υπόλοιπους. Το λεξιλόγιό του είναι εμπλουτισμένο. 
 Είναι αρκετά κοινωνικός και συμμετέχει πάντα σε ομαδικά παιχνίδια και 
δραστηριότητες. Κάποιες φορές δεν ακολουθεί τους κανόνες του παιχνιδιού με αποτέλεσμα να 
δημιουργεί εντάσεις μεταξύ αυτού και των συμμαθητών του. Η νηπιαγωγός της τάξης τον 
χαρακτηρίζει ζωηρό. Την ώρα των οργανωμένων δραστηριοτήτων μπορεί να ενοχλεί τον 
διπλανό του ή να μιλάει μαζί του. Στις ελεύθερες δραστηριότητες παίζει κυρίως με τα αγόρια 
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στο οικοδομικό υλικό και με τα αυτοκινητάκια. Του αρέσει ακόμη η γωνιά του Ηλεκτρονικού 
Υπολογιστή και η ζωγραφική. Στο διάλειμμα παίζει συνήθως με αγόρια κυνηγητό ή παιχνίδια 
με την άμμο και με τα φορτηγάκια. 
 Στο σπίτι παίζει συνήθως με τον μεγαλύτερο αδερφό του και με συνομήλικα αγόρια που 
μένουν στην ίδια γειτονιά.  Σπάνια παίζει με την αδερφή του καθώς, σύμφωνα με την μητέρα 
του, του χαλάει συνεχώς τα παιχνίδια και του προκαλεί εκνευρισμό. Από δραστηριότητες 
πηγαίνει ποδόσφαιρο στην τοπική ομάδα του χωριού, όπως και ο «Θ». 
Σύμφωνα με την αρχική αξιολόγηση ο «Μ» είχε χαμηλότερη από τη μέση επίδοση και 
στις τρεις δοκιμασίες φωνολογικής επίγνωσης (διάκριση φωνημάτων, κατάτμηση ψευδολέξεων 
σε φωνήματα, απαλοιφή φωνημάτων). Στην κατάτμηση ψευδολέξεων σε φωνήματα και στην 
απαλοιφή φωνημάτων ο μαθητής δυσκολεύτηκε αρκετά. Δεν κατόρθωσε να χωρίσει καμία λέξη 
στα φωνήματά της και δεν μπόρεσε να κάνει απαλοιφή είτε του αρχικού είτε του τελικού 
φωνήματος σε καμία από τις λέξεις της δοκιμασίας που αφορούσε στην απαλοιφή φωνημάτων. 
Στις δοκιμασίες της βραχύχρονης μνήμης φωνολογικών πληροφοριών (μνήμη 
ακολουθιών αριθμών και επανάληψη ψευδολέξεων) ο μαθητής είχε μέση επίδοση στην 
επανάληψη ψευδολέξεων και χαμηλότερη από τη μέση επίδοση στη μνήμη ακολουθιών 
αριθμών.  
2.3.4. Ατομικό προφίλ «Σ» 
 Ο «Σ» είναι μοναχοπαίδι και ζει με τους γονείς του στην ίδια περιοχή με τον «Θ», την 
«Κ» και τον «Μ», είναι πέντε ετών και πέντε μηνών, πηγαίνει στο ίδιο νηπιαγωγείο και φοιτά 
στο πρώτο τμήμα του. 
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 Ο λόγος του είναι κατανοητός, με εμπλουτισμένο λεξιλόγιο και δεν παρουσιάζει καμιά 
δυσκολία στην άρθρωση. 
 Είναι αρκετά κοινωνικός και παίζει και με τα αγόρια και με τα κορίτσια. Δεν προτιμά 
παιχνίδια που έχουν έντονη κίνηση καθώς δυσκολεύεται σε αυτά λόγω του αυξημένου βάρους 
του και της έντονης εφίδρωσης που του προκαλούν. Του αρέσει πολύ το σχολείο και δείχνει 
πάντα ενδιαφέρον για τη διδασκαλία την ώρα των οργανωμένων δραστηριοτήτων. Μετά το 
διάλειμμα όμως νιώθει πολλές φορές κουρασμένος, νυστάζει και μοιάζει αφηρημένος για αυτό 
και οι ώρες που προτιμήθηκαν για την αξιολόγηση και τις διδασκαλίες ήταν συνήθως πρωινές 
πριν το φαγητό και το διάλειμμα. Στις ελεύθερες δραστηριότητες παίζει στο οικοδομικό υλικό, 
στο κουκλόσπιτο, στη ζωγραφική και στη γωνιά του ηλεκτρονικού υπολογιστή. Στο διάλειμμα 
παίζει στην αμμοδόχο με τα φορτηγάκια ή στις κούνιες και στην τσουλήθρα.  
 Στο σπίτι παίζει συνήθως με τουβλάκια και Play Mobil και κάποιες φορές με τα 
ξαδέρφια του που είναι λίγο μεγαλύτερης ηλικίας.  
Σύμφωνα με την αρχική αξιολόγηση ο «Σ» είχε χαμηλότερη από τη μέση επίδοση και 
στις τρεις δοκιμασίες φωνολογικής επίγνωσης (διάκριση φωνημάτων, κατάτμηση ψευδολέξεων 
σε φωνήματα, απαλοιφή φωνημάτων). Στην κατάτμηση ψευδολέξεων σε φωνήματα και στην 
απαλοιφή φωνημάτων ο μαθητής δυσκολεύτηκε αρκετά. Δεν κατόρθωσε να χωρίσει καμία λέξη 
στα φωνήματά της και δεν μπόρεσε να κάνει απαλοιφή είτε του αρχικού είτε του τελικού 
φωνήματος σε καμία από τις λέξεις της δοκιμασίας που αφορούσε στην απαλοιφή φωνημάτων. 
Στις δοκιμασίες της βραχύχρονης μνήμης φωνολογικών πληροφοριών (μνήμη 
ακολουθιών αριθμών και επανάληψη ψευδολέξεων) ο μαθητής υψηλότερη από τη μέση 
επίδοση και στις δύο δοκιμασίες.  
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2.4. Ερευνητικό υλικό 
2.4.1. Εργαλείο αρχικής και τελικής αξιολόγησης 
Για την αρχική και τελική αξιολόγηση των παιδιών που συμμετείχαν στην παρούσα 
μελέτη, χρησιμοποιήθηκε το «Εργαλείο Ανίχνευσης και Διερεύνησης των Αναγνωστικών 
Δυσκολιών στο Νηπιαγωγείο και Α’ και Β’ Δημοτικού» ή «Τεστ Ανίχνευσης και Διερεύνησης 
Αναγνωστικών Δυσκολιών» (Πόρποδας, 2007).  
Το συγκεκριμένο εργαλείο αποτελείται από τέσσερα εγχειρίδια. Το πρώτο εγχειρίδιο 
είναι η «Περιγραφή», το δεύτερο είναι ο «Οδηγός Εξεταστή», το τρίτο είναι το «Φυλλάδιο 
Εξέτασης» και το τέταρτο είναι το «Τεύχος Παρουσίασης Υλικού». Απευθύνεται σε παιδιά 
νηπιαγωγείου, ηλικίας από πέντε ετών και δύο μηνών μέχρι πέντε ετών και έξι μηνών και σε 
παιδιά που φοιτούν στην πρώτη και δευτέρα τάξη του δημοτικού σχολείου. Όσον αφορά στην 
ηλικιακή ομάδα του νηπιαγωγείου, στην οποία απευθύνεται και η συγκεκριμένη μελέτη, σκοπός 
του είναι να συμβάλλει στον έγκαιρο εντοπισμό (ήδη από την ηλικία του νηπιαγωγείου) των 
παιδιών που πιθανόν να παρουσιάσουν δυσκολίες στην εκμάθηση της ανάγνωσης αλλά και 
αυτών που θα διευκολυνθούν, ξεκινώντας τη φοίτηση στο δημοτικό σχολείο. Ακόμη, συμβάλλει 
στην επιλογή του είδους και του επιπέδου της εκπαιδευτικής παρέμβασης ώστε να είναι 
ανάλογη με το είδος και τη φύση της υφιστάμενης δυσκολίας (Πόρποδας, 2007). 
Το εργαλείο «Ανίχνευση και Διερεύνηση των Αναγνωστικών δυσκολιών στο 
Νηπιαγωγείο και στην Α’ και Β’ Δημοτικού» αποτελείται από εννέα δοκιμασίες-κλίμακες 
αξιολόγησης. Οι κλίμακες αυτές αξιολογούν τέσσερις βασικούς τομείς γνωστικών-γλωσσικών 
λειτουργιών που συνθέτουν και υποστηρίζουν την εκμάθηση και τη διεκπεραίωση της 
αναγνωστικής λειτουργίας. Οι τέσσερις βασικοί τομείς είναι: η αναγνωστική αποκωδικοποίηση, 
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η αναγνωστική κατανόηση, η φωνολογική επίγνωση και η βραχύχρονη μνήμη φωνολογικών 
πληροφοριών (Πόρποδας, 2007). Από τους τέσσερις αυτούς τομείς μόνο η φωνολογική 
επίγνωση και η βραχύχρονη μνήμη φωνολογικών πληροφοριών απευθύνονται σε παιδιά 
νηπιαγωγείου και αξιολογήθηκαν σε αυτή την εργασία.  
Η φωνολογική επίγνωση περιλαμβάνει τρεις δοκιμασίες-κλίμακες αξιολόγησης: τη 
διάκριση φωνημάτων, την κατάτμηση ψευδολέξεων σε φωνήματα και την απαλοιφή 
φωνημάτων. 
Διάκριση φωνημάτων. Η συγκεκριμένη δοκιμασία αποτελείται από 24 ζεύγη ψευδολέξεων. 
Κάθε ζεύγος έχει τον ίδιο αριθμό φωνημάτων (2-7 φωνήματα) και τον ίδιο αριθμό συλλαβών 
(1-3 συλλαβές). Σε κάθε ζεύγος οι ψευδολέξεις μπορεί να είναι είτε ίδιες (λο-λο, όχραμης-
όχραμης), είτε να διαφέρουν κατά ένα φώνημα (βλι-βρι, έλκομης-έλκομας). Η θέση του 
διαφορετικού φωνήματος στο ζεύγος των ψευδολέξεων που είναι διαφορετικές, είναι τυχαία. Ο 
εξεταστής διαβάζει με σωστή άρθρωση, φυσικό ρυθμό και τόνο το κάθε ζεύγος ψευδολέξεων. 
Το παιδί απαντά αν οι ψευδολέξεις που άκουσε είναι ίδιες ή διαφορετικές και ο εξεταστής 
σημειώνει την απάντηση (βλ. Παράρτημα). 
Κατάτμηση ψευδολέξεων σε φωνήματα. Αποτελείται από 24 ψευδολέξεις. Ο αριθμός των 
φωνημάτων κάθε ψευδολέξης είναι από 2 μέχρι 7 και οι λέξεις είναι μέχρι τρισύλλαβες (βλ. 
Παράρτημα). Κάθε φορά που ο εξεταστής διαβάζει (με σωστή άρθρωση, φυσικό ρυθμό κα 
τόνο) μια ψευδολέξη, το παιδί καλείται να την αναλύσει στα φωνήματά της χτυπώντας 
ταυτόχρονα το μολύβι πάνω στο τραπέζι.  
Απαλοιφή φωνημάτων. Αποτελείται από 24 μονοσύλλαβες ψευδολέξεις. Κάθε ψευδολέξη 
μπορεί να έχει μέχρι τέσσερα φωνήματα. Κάθε φορά που ο εξεταστής διαβάζει με ευκρίνεια, 
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φυσικό ρυθμό και άρθρωση μια ψευδολέξη, το παιδί καλείται να απαλείφει ή το αρχικό ή το 
τελικό της φώνημα (ανάλογα με το τι θα ζητηθεί από τον εξεταστή) και να εκφωνεί το υπόλοιπο 
τμήμα της ψευδολέξης (π.χ. τη θα μείνει από τη λεξούλα «λο» αν κόψουμε την πρώτη φωνούλα 
δηλαδή το «λ»). 
 Η βραχύχρονη μνήμη φωνολογικών πληροφοριών περιλαμβάνει δύο δοκιμασίες-
κλίμακες αξιολόγησης: τη μνήμη ακολουθιών αριθμών και την επανάληψη ψευδολέξεων. 
Μνήμη ακολουθιών αριθμών. Αποτελείται από 16 σειρές αριθμητικών ακολουθιών. Οι 
πρώτες δύο σειρές αποτελούνται από δύο ψηφία, σταδιακά οι σειρές γίνονται μεγαλύτερες 
φτάνοντας στην δέκατη έκτη σειρά  η οποία αποτελείται από επτά ψηφία. Ο εξεταστής εκφωνεί 
με ευκρίνεια και χωρίς να φαίνονται τα χείλη του, ένα ψηφίο ανά δευτερόλεπτο και το παιδί 
καλείται να επαναλάβει τα ψηφία της σειράς που μόλις άκουσε με την ίδια ακολουθία. 
Επανάληψη ψευδολέξεων. Αποτελείται από 24 ψευδολέξεις. Οι ψευδολέξεις ξεκινούν από 
δισύλλαβες και φτάνουν σταδιακά μέχρι πεντασύλλαβες. Οι λέξεις παρουσιάζονται με 
αυξανόμενο βαθμό δυσκολίας ως προς τον αριθμό των φωνημάτων, των συλλαβών και τη δομή 
των συλλαβών. Ο εξεταστής εκφωνεί με ευκρίνεια, φυσικό ρυθμό και τόνο και χωρίς να 
φαίνονται τα χείλη του την κάθε ψευδολέξη και το παιδί καλείται να την επαναλάβει. 
 Τα ζεύγη ψευδολέξεων και οι ψευδολέξεις στις κλίμακες φωνολογικής επίγνωσης 
παρουσιάζονται με σειρά αυξανόμενου βαθμού δυσκολίας ως προς τον αριθμό των φωνημάτων 
και των συλλαβών και ως προς τη δομή των συλλαβών. Καθώς ο στόχος σε αυτές τις κλίμακες 
δεν είναι η αξιολόγηση της βραχύχρονης μνήμης ο εξεταστής (αν κρίνει ότι είναι απαραίτητο) 
μπορεί να επαναλάβει (το πολύ δύο φορές) τις ψευδολέξεις και τα ζεύγη των ψευδολέξεων. 
Αντίθετα, στις κλίμακες της βραχύχρονης μνήμης φωνολογικών πληροφοριών ο εξεταστής 
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εκφωνεί μια φορά την ακολουθία των αριθμών ή την ψευδολέξη. Αν το παιδί ζητήσει να 
επαναληφθούν, παρόλο που ο εξεταστής τις επαναλαμβάνει, η απάντηση του παιδιού θεωρείται 
λανθασμένη ακόμη και αν είναι σωστή. 
 Πριν τη χορήγηση κάθε δοκιμασίας ο εξεταστής χορηγεί τέσσερα παραδείγματα ώστε 
το παιδί να εξοικειωθεί με το υλικό. Αν το παιδί απαντήσει σωστά σε δύο παραδείγματα ο 
εξεταστής προχωρά στην εξέταση. Αν απαντήσει λανθασμένα σε κάποιο από τα παραδείγματα 
ο εξεταστής δίνει όλες τις αναγκαίες εξηγήσεις ώστε το παιδί να κατανοήσει τι του ζητείται να 
κάνει. Αν παρόλες τις εξηγήσεις το παιδί δεν απαντήσει σωστά ούτε στα δύο πρώτα 
παραδείγματα ή αν κατά την εξέταση δώσει τρεις συνεχόμενες λανθασμένες απαντήσεις, η 
χορήγηση της κλίμακας τερματίζεται. Κάθε σωστή απάντηση του παιδιού βαθμολογείται με 1 
και κάθε λανθασμένη με 0. Το άθροισμα των μονάδων που συγκεντρώνει το παιδί σε κάθε 
κλίμακα είναι ο αρχικός του βαθμός στην κλίμακα. Στη συνέχεια ο αρχικός βαθμός 
μετατρέπεται στον τυπικό βαθμό με τη βοήθεια των πινάκων μετατροπής (οι οποίοι 
παρουσιάζονται στον Οδηγό Εξεταστή). Σύμφωνα με τους τυπικούς βαθμούς συμπληρώνεται 
το διαγνωστικό διάγραμμα, το οποίο αποτελεί μια γραφική παράσταση των αριθμητικών 
δεδομένων της επίδοσης του παιδιού στις κλίμακες αξιολόγησης του τεστ (βλ. Παράρτημα). Το 
επίπεδο της επίδοσης αντανακλάται στη ζώνη της επίδοσης. Ο τυπικός βαθμός 10 αντιστοιχεί 
στη μέση επίδοση στη συγκεκριμένη δεξιότητα. Οι τυπικοί βαθμοί πάνω από το 10 αντιστοιχούν 
σε καλύτερες επιδόσεις ενώ οι τυπικοί βαθμοί κάτω από το 10 σε χειρότερες (βλ. Παράρτημα). 
Το διάγραμμα αυτό διευκολύνει την ψυχοπαιδαγωγική ερμηνεία των αποτελεσμάτων. 
2.4.2. Υλικό του προγράμματος παρέμβασης 
Rocket Cards. Στο Rocket Cards υπάρχουν 150 κάρτες που απεικονίζουν ειδικά επιλεγμένες 
λέξεις και 18 κάρτες με φωνολογικά παιχνίδια. Οι κάρτες είναι αριθμημένες ανάλογα με το 
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επίπεδο δυσκολίας τους. Η προτεινόμενη σειρά είναι λέξεις με απλή δομή (σύμφωνο-φωνήεν), 
τελικό σίγμα, δίψηφα σύμφωνα, διπλά και τριπλά συμφωνικά συμπλέγματα. Ακόμη, οι κάρτες 
είναι χρωματικά κωδικοποιημένες ανάλογα με τον αριθμό των συλλαβών των λέξεων που 
απεικονίζουν. Υπάρχουν λοιπόν, 50 μπλε κάρτες για τις δισύλλαβες, 50 ροζ κάρτες για τις 
τρισύλλαβες και 50 πράσινες κάρτες για τις πολυσύλλαβες λέξεις. Η επιλογή της κατηγορίας 
των λέξεων γίνεται έτσι ώστε να ανταποκρίνεται στο επίπεδο και τις ανάγκες του παιδιού. 
Υπάρχουν, επίσης, 3 καρτέλες με όλες τις λέξεις που απεικονίζονται στις κάρτες οργανωμένες 
ως προς τον αριθμό των συλλαβών και ως προς το επίπεδο δυσκολίας καθώς και 1 καρτέλα με 
τις λέξεις που ομοιοκαταληκτούν. 
Αυτοσχέδιες κάρτες Rocket Cards. Για τη διεξαγωγή του προγράμματος δημιουργήθηκαν 27 
κάρτες τύπου Rocket Cards. Οι 24 από αυτές δημιουργήθηκαν προκειμένου να διευκολύνουν 
τα παιδιά στην κατάκτηση του στόχου που αφορούσε στον εντοπισμό της ομοιοκαταληξίας ενώ 
οι υπόλοιπες 3 για την αναγνώριση της ομοιότητας στο αρχικό φώνημα (βλ. Παράρτημα). 
Αυτοσχέδια δίστιχα ποιήματα. Για την κατάκτηση του στόχου που αφορούσε στον εντοπισμό 
της ομοιοκαταληξίας δημιουργήθηκαν επίσης 7 δίστιχα ποιήματα. Το πρώτο από αυτά 
αποτέλεσε το παράδειγμα προκειμένου τα παιδιά να κατανοήσουν τη δραστηριότητα (βλ. 
Παράρτημα). 
Αυτοσχέδιος πίνακας με φρούτα. Στο συγκεκριμένο πίνακα υπάρχουν εννιά τετράγωνα. Σε 
κάθε τετράγωνο υπάρχει η εικόνα ενός φρούτου. Το συγκεκριμένο υλικό δημιουργήθηκε 
προκειμένου να βοηθήσει τα παιδιά να κατακτήσουν το στόχο που αφορά στη σύνθεση 
φωνημάτων για το σχηματισμό λέξεων. 
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Rocket Frames. Οι κάρτες Rocket Frames υποστηρίζουν την ανάπτυξη της φωνολογικής 
επίγνωσης. Το συγκεκριμένο υλικό βασίζεται στην τεχνική διδασκαλίας Elkonin που 
χρησιμοποιείται κατά κύριο λόγο για την καλλιέργεια της φωνολογικής επίγνωσης μέσω της 
ανάλυσης των λέξεων σε συλλαβές και φωνήματα. Κάθε κάρτα τύπου Elkonin περιέχει μια 
εικόνα, κάτω από την οποία είναι σχεδιασμένα τετράγωνα πλαίσια, στα οποία το παιδί μπορεί 
να τοποθετήσει πούλια ή να γράψει γράμματα. Έτσι, οι κάρτες μπορούν να χρησιμοποιηθούν 
επίσης για τη γραφή λέξεων, με το παιδί να μεταβαίνει εύκολα από τον ήχο του φωνήματος στο 
γράφημά του και να προχωράει ομαλά στη γραφή των λέξεων. Στο Rocket Frames υπάρχουν 
60 κάρτες διπλής όψης. Στη μια όψη το κάθε τετράγωνο πλαίσιο αναπαριστά μία συλλαβή της 
λέξης που απεικονίζεται, ενώ στην άλλη όψη το κάθε πλαίσιο αναπαριστά ένα φώνημα της ίδιας 
λέξης. Έτσι, ανάλογα με το επίπεδο και τις ανάγκες του παιδιού μπορεί να εξασκηθεί στην 
καλλιέργεια της φωνολογικής επίγνωσης ή στη γραφή της λέξης σε συλλαβικό ή φωνημικό 
επίπεδο. Και οι 60 λέξεις που απεικονίζονται στις συγκεκριμένες κάρτες είναι απλής δομής 
(σύμφωνο-φωνήεν), και διακρίνονται χρωματικά μεταξύ τους ανάλογα με τον αριθμό των 
συλλαβών της λέξης. Έτσι, οι μπλε κάρτες είναι απεικονίζουν δισύλλαβες λέξεις, οι ροζ 
τρισύλλαβες και οι πράσινες πολυσύλλαβες. Τα φωνολογικά παιχνίδια του προτείνονται στο 
Rocket Frames είναι πέντε παιχνίδια καλλιέργειας της φωνολογικής επίγνωσης και της γραφής, 
παίζονται με πούλια, ενώ το παιδί μπορεί εύκολα να γράψει και να σβήσει με μαρκαδόρο τις 
συλλαβές και τα γράμματα χάρη στην πλαστικοποιημένη επιφάνειά τους.  
Αυτοσχέδιες κάρτες Rocket Frames. Για τη διεξαγωγή του προγράμματος δημιουργήθηκαν 5 
κάρτες  τύπου Rocket Frames. Στις κάρτες αυτές απεικονίζονται λέξεις και κάτω από κάθε 
εικόνα υπάρχουν τόσα τετράγωνα όσα είναι και τα φωνήματα της λέξης που απεικονίζεται. Οι 
κάρτες αυτές σε αντίθεση με τις κάρτες Rocket Frames, είναι μονής όψης και δεν εξυπηρετούν 
 
65 
 
στη συλλαβική κατάτμηση. Δημιουργήθηκαν για να διευκολύνουν τα παιδιά στην ανάλυση 
δισύλλαβων λέξεων σύνθετης δομής στα φωνήματά τους (βλ. Παράρτημα).   
2.5. Χώρος και συνθήκες διεξαγωγής του προγράμματος 
 Το πρόγραμμα παρέμβασης και η αξιολόγηση πραγματοποιήθηκαν σε δημόσιο κλασικό 
νηπιαγωγείο που βρίσκεται σε αγροτική περιοχή της δυτικής Θεσσαλονίκης. Ο χώρος που 
επιλέχθηκε ήταν το γραφείο του νηπιαγωγείου το οποίο βρίσκεται στο πίσω μέρος του σχολικού 
κτιρίου. Είναι ένας ήσυχος και φωτεινός χώρος στον οποίο το πρόγραμμα μπορούσε να 
διεξαχθεί χωρίς την παρουσία τρίτων προσώπων. Εκεί τοποθετήθηκε ένα στρογγυλό τραπεζάκι 
νηπιαγωγείου στο οποίο κάθονταν η ερευνήτρια με τους συμμετέχοντες, ο ένας απέναντι στον 
άλλο. Στην ομαδική δραστηριότητα η ερευνήτρια και οι συμμετέχοντες κάθονταν σε σχήμα 
κύκλου. Πάνω στο τραπέζι δεν υπήρχε τίποτε άλλο παρά μόνο τα υλικά που χρειάζονταν για τη 
διεξαγωγή του προγράμματος, όλα τα υπόλοιπα τοποθετούνταν σε ένα καρεκλάκι, πίσω από 
την ερευνήτρια.  
2.6. Διαδικασία 
 Το πρόγραμμα παρέμβασης πραγματοποιήθηκε το δεύτερο εξάμηνο της σχολικής 
χρονιάς 2017-2018. Πιο συγκεκριμένα, ξεκίνησε την τέταρτη εβδομάδα του Μαρτίου, 
ολοκληρώθηκε την τέταρτη εβδομάδα του Μαΐου και διήρκησε 8 εβδομάδες. Στο σύνολό τους 
τέθηκαν 9 βραχυπρόθεσμοι στόχοι και για κάθε βραχυπρόθεσμο στόχο τέθηκαν 2 με 4 
διδακτικοί, η διδασκαλία των οποίων διαρκούσε περίπου 20 με 30 λεπτά. Σύμφωνα με το αρχικό 
σχεδιασμό η διάρκεια του  προγράμματος ήταν 9 εβδομάδες ωστόσο, τα παιδιά είχαν ήδη 
κατακτήσει τον τέταρτο βραχυπρόθεσμο στόχο που αφορούσε στη συλλαβική σύνθεση, οπότε 
το πρόγραμμα προχώρησε απευθείας στη διδασκαλία του επόμενου διδακτικού στόχου.  Οι 
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διδασκαλίες γίνονταν συνήθως δύο με τρεις φορές την εβδομάδα, πρωινές ώρες, καθώς τις ώρες 
αυτές τα παιδιά ήταν πιο ξεκούραστα. Το πρόγραμμα διεξάγονταν συστηματικά εκτός από τις 
δύο εβδομάδες που το σχολείο παρέμεινε κλειστό λόγω των διακοπών του Πάσχα. Πριν τη 
διεξαγωγή του προγράμματος πραγματοποιήθηκε η αξιολόγηση των συμμετεχόντων η οποία 
διήρκησε περίπου 15 λεπτά. Η διαδικασία αυτή επαναλήφθηκε μία μέρα και δύο εβδομάδες 
μετά την παρέμβαση και διήρκησε περίπου 20 με 30 λεπτά. Η διαφορά στη χρονική διάρκεια 
της αρχικής με την τελική αξιολόγηση είναι γιατί στην αρχική αξιολόγηση τα παιδιά δεν 
ολοκλήρωσαν τις δύο από τις πέντε δοκιμασίες του εργαλείου αξιολόγησης αφού και στις δύο 
σημείωσαν τρεις συνεχόμενες αποτυχίες και διακόπηκε η χορήγησή τους. Τρεις ημέρες πριν 
από την αρχική αξιολόγηση προηγήθηκε γνωριμία με τα παιδιά και παρατήρησή τους στο 
σχολικό περιβάλλον όπου κρατήθηκαν σημειώσεις. Σύμφωνα με τον Πόρποδα (2007) ο 
εξεταστής θα πρέπει πριν από την αξιολόγηση να αναπτύξει μια καλή επικοινωνία με το παιδί, 
να είναι φιλικός ώστε το παιδί να αισθανθεί άνετα και να μπορεί να αποδώσει στο μέγιστο. 
Αρχική αξιολόγηση. Τα παιδιά αξιολογήθηκαν με το «Εργαλείο Ανίχνευσης και Διερεύνησης 
των Αναγνωστικών Δυσκολιών στο Νηπιαγωγείο και Α’ και Β’ Δημοτικού» ή «Τεστ 
Ανίχνευσης και Διερεύνησης Αναγνωστικών Δυσκολιών» (Πόρποδας, 2007). Το εργαλείο αυτό 
στη φάση της αρχικής αξιολόγησης δόθηκε στους συμμετέχοντες τρεις διαφορετικές ημέρες και 
ώρες. Παρόλο που σύμφωνα με τα αποτελέσματα, το επίπεδο συμμετεχόντων ήταν το ίδιο και 
δεν υπήρχε σημαντική διαφορά στα σκορ και τις τρεις φορές που αξιολογήθηκαν, φάνηκε ότι  
συμμετείχαν πιο ευχάριστα και ήταν πιο ξεκούραστοι τις πρωινές ώρες. Γενικότερα, στη φάση 
της αρχικής αξιολόγησης οι συμμετέχοντες έδειξαν ενδιαφέρον για τη διαδικασία, ήταν 
συνεργάσιμοι και ανταποκρίνονταν θετικά στις οδηγίες που τους δίνονταν.  
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 Όπως έχει ήδη αναφερθεί, πριν από κάθε δοκιμασία δίνονταν στους συμμετέχοντες 
αρκετά παραδείγματα, ώστε να είναι βέβαιο ότι έχουν κατανοήσει τη διαδικασία. 
Στόχοι του προγράμματος. Ο στόχος του προγράμματος παρέμβασης ήταν η καλλιέργεια της 
φωνολογικής επίγνωσης. Για την επίτευξη αυτού του στόχου τέθηκαν οι παρακάτω 
βραχυπρόθεσμοι στόχοι καθένας από τους οποίους αντιστοιχεί σε μια διάσταση της 
φωνολογικής επίγνωσης. 
1) Επισήμανση ομοιοκαταληξίας 
2) Αναγνώριση αρχικής-τελικής-μεσαίας συλλαβής 
3) Ανάλυση λέξεων σε συλλαβές 
4) Σύνθεση συλλαβών για το σχηματισμό λέξεων 
5) Απαλοιφή τελικής-αρχικής-μεσαίας συλλαβής 
6) Αναγνώριση αρχικού-τελικού-ενδιάμεσου φωνήματος 
7) Ανάλυση λέξεων σε φωνήματα 
8) Σύνθεση φωνημάτων για τον σχηματισμό λέξεων 
9) Απαλοιφή τελικού-αρχικού-ενδιάμεσου φωνήματος 
Πρόγραμμα παρέμβασης. Στα πλαίσια του προγράμματος παρέμβασης υλοποιήθηκαν 
παιγνιώδης δραστηριότητες και χρησιμοποιήθηκαν εικόνες και άλλα υλικά, τα οποία 
συνέβαλαν στην επίτευξη των παραπάνω στόχων.  Η μέθοδος που χρησιμοποιήθηκε σε πολλές 
από τις διδασκαλίες ήταν η μέθοδος Elkonin (βλ. μέθοδοι διδασκαλίας φωνολογικής 
επίγνωσης). Η μέθοδος αυτή, εστιάζει στη φωνολογική δομή των λέξεων του προφορικού λόγου 
και στον τρόπο με τον οποίο οργανώνεται. Περιλαμβάνει διαδοχικά στάδια, από την 
αισθητοποίηση της φωνολογικής δομής ως την εσωτερίκευσή της (Πόρποδας, 2002). Σύμφωνα 
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με τον Κωτούλα (2008), η εφαρμογή προγραμμάτων διδασκαλίας τα οποία περιλαμβάνουν 
δραστηριότητες αισθητοποίησης της φωνολογικής δομής της γλώσσας συμβάλλει στη 
συνειδητοποίησή της.  
 Οι δραστηριότητες που οργανώθηκαν ήταν παιγνιώδεις και συνοδεύονταν από τη χρήση 
εποπτικού υλικού. Σύμφωνα με τους Hirsh-Pasek, Golinkoff, Berk και Singer (2009), οι 
παιγνιώδεις δραστηριότητες σε παιδιά προσχολικής ηλικίας, υπό την καθοδήγηση ενηλίκων, 
συμβάλλουν θετικά στην προετοιμασία αυτών των παιδιών για την είσοδό τους στο δημοτικό 
σχολείο και την εκμάθηση της ανάγνωσης. Ακόμη, η χρήση εποπτικού υλικού στη διδασκαλία, 
ιδιαίτερα όταν αυτή απευθύνεται σε παιδιά, είναι ιδιαίτερα βοηθητική καθώς προσελκύει την 
προσοχή τους και κάνει τις δραστηριότητες πιο ευχάριστες (Joklová, 2009). 
 Πριν από τη διδασκαλία κάθε βραχυπρόθεσμου στόχου, τα παιδιά συμμετείχαν σε μια 
δοκιμασία αξιολόγησης όπου διαπιστώνονταν οι γνώσεις τους για αυτό που επρόκειτο να 
διδαχθούν. Η ίδια δοκιμασία δίνονταν και στο τέλος τη διδασκαλίας ώστε να διαπιστωθεί η 
αποτελεσματικότητα της. Πριν από κάθε δραστηριότητα δίνονταν οδηγίες και παραδείγματα 
για το τι θα ακολουθήσει. Επίσης, παρουσιάζονταν το υλικό ώστε να ενεργοποιηθεί το 
ενδιαφέρον των παιδιών.  
Όσον αφορά στις εικόνες των δραστηριοτήτων, προηγούνταν μια συμφωνία με τα 
παιδιά σχετικά με την ονομασία κάθε λέξης που απεικονίζονταν. Για παράδειγμα, η εικόνα με 
έναν σκύλο έπρεπε να αναγνωρίζεται ως σκύλος και όχι ως σκυλί. Όποτε ήταν απαραίτητο (π.χ. 
σε περίπτωση λανθασμένης απάντησης), δίνονταν οι κατάλληλες εξηγήσεις, περεταίρω 
διευκρινήσεις και γίνονταν διορθώσεις ώστε να επιτευχθεί ο στόχος.  Κατά τη διάρκεια των 
δραστηριοτήτων τα παιδιά ενθαρρύνονταν και επαινούνταν για την προσπάθειά τους. 
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 Οι δραστηριότητες ήταν διαβαθμισμένης δυσκολίας και κάθε μια διαρκούσε περίπου 10 
λεπτά. Μετά από κάθε δραστηριότητα μεσολαβούσε ένα διάλειμμα περίπου 5 λεπτών όπου τα 
παιδιά επιβραβεύονταν για τη συμμετοχή τους παίρνοντας ένα αυτοκόλλητο, τρώγοντας ένα 
γλύκισμα, ακούγοντας το αγαπημένο τους τραγούδι κτλ.  
 Στις δραστηριότητες σύνθεσης συλλαβών και φωνημάτων, η παύση ανάμεσα στις 
συλλαβές ή στα φωνήματα κάθε λέξης ήταν 2 δευτερόλεπτα. 
 Στις λέξεις που υπήρχαν διπλά φωνήματα, λαμβάνονταν υπόψη σαν ένα φώνημα. 
 Το πρόγραμμα παρέμβασης ξεκίνησε μία εβδομάδα μετά την αρχική αξιολόγηση. 
Συνολικά διήρκησε 8 εβδομάδες, ενώ ο αρχικός σχεδιασμός προέβλεπε 9 εβδομάδες2. Η 
διάρκεια διδασκαλίας κάθε βραχυπρόθεσμου στόχου ήταν μία εβδομάδα. Πριν και μετά τη 
διδασκαλία κάθε βραχυπρόθεσμου στόχου υλοποιούνταν μια δοκιμασία αρχικής και τελικής 
αξιολόγησής του.  Κάθε βραχυπρόθεσμος στόχος περιλάμβανε 2 μέχρι 4 διδακτικούς, ενώ κάθε 
διδακτικός στόχος αποτελούνταν από 2 δραστηριότητες διαβαθμισμένης δυσκολίας. 
 Στη συνέχεια παρουσιάζονται αναλυτικά η δομή, οι στόχοι και οι δραστηριότητες του 
προγράμματος παρέμβασης. 
 
 
 
                                                          
2 Σύμφωνα με τον αρχικό σχεδιασμό το πρόγραμμα παρέμβασης θα διαρκούσε 9 εβδομάδες. Ωστόσο, τα 
παιδιά είχαν κατακτήσει το στόχο της συλλαβικής σύνθεσης και έτσι η διδασκαλία προχώρησε στον επόμενο 
στόχο. 
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1Η ΕΒΔΟΜΑΔΑ (1η Διδασκαλία) 
1ος βραχυπρόθεσμος στόχος: Να εντοπίζει αν υπάρχει ομοιοκαταληξία σε έξι ζεύγη που 
αποτελούνται από δισύλλαβες, τρισύλλαβες ή πολυσύλλαβες οικείες λέξεις και του δίνονται με 
τη μορφή εικόνων, με 100% ακρίβεια και με ταχύτητα 3 δευτερολέπτων ανά ζεύγος.  
Δοκιμασία Αρχικής και Τελικής αξιολόγησης 1ου βραχυπρόθεσμου στόχου 
Άκουσε τα ζευγάρια λέξεων που θα σου πω και πες μου αν ταιριάζουν. Για παράδειγμα: φάρος-
γλάρος (ταιριάζουν), τζάκι-βάζο (δεν ταιριάζουν) 
1) κότα-μπότα 
2) φάρος-ψάρι 
3) αλάτι-κρεβάτι 
4) ψυγείο-θρανίο 
5) ποδήλατο-πορτοφόλι 
6) ξυπνητήρι-ποτιστήρι 
 
1ος Διδακτικός Στόχος: Να μπορεί κάθε παιδί δίνοντάς του μια λέξη σε μορφή εικόνας, να 
εντοπίζει ποια από τις 2 λέξεις που του δίνονται σε μορφή εικόνων στη συνέχεια, 
ομοιοκαταληκτεί με εκείνη που του δόθηκε αρχικά. Οι λέξεις που δεν ομοιοκαταληκτούν δεν 
παρουσιάζουν ομοιότητες με τις λέξεις στόχους. 
Δραστηριότητα 1η  
Είδος δραστηριότητας: ατομική 
Υλικά: δίστιχα ποιήματα, καρτέλες με εικόνες 
Διάρκεια: 10΄ 
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Περιγραφή: δίνονται σε κάθε παιδί 18 εικόνες και τις ονοματίζουν κάθε μια ξεχωριστά. Έπειτα 
δίνονται  6 δίστιχα ποιήματα. Από κάθε ποίημα λείπει η τελευταία λέξη του δεύτερου στίχου. 
Η τελευταία λέξη του πρώτου στίχου δίνεται και σε μορφή εικόνας. Στη συνέχεια δίνονται 2 
λέξεις σε μορφή εικόνων, μία από τις οποίες ομοιοκαταληκτεί με την τελευταία λέξη του 
πρώτου στίχου κάθε ποιήματος. Κάθε παιδί θα πρέπει να επιλέξει ποια από τις 2 λέξεις που του 
δίνονται ομοιοκαταληκτεί με την αρχική. 
Παράδειγμα: βρήκα στο μαξιλάρι 
                     ένα κίτρινο (σφουγγάρι ή καναρίνι) 
η λέξη που ομοιοκαταληκτεί είναι αυτή με τα έντονα γράμματα. 
1) Ο πιο καλός μου φίλος είναι ένας (σκύλος ή παπαγάλος) 
2) Έψαχνε το ποτιστήρι αλλά πήρε ένα (ποτήρι ή κανάτι) 
3) Βγήκε έξω στο μπαλκόνι για να φάει ένα (κεράσι ή πεπόνι) 
4) Ήτανε μες στο σαλόνι ένα μαύρο (παντελόνι ή κουμπί)  
5) Χθές που πήγα στο σχολείο είδα ένα (αυτοκίνητο ή λεωφορείο) 
6) Σε ένα μικρό τσουβάλι έβαλα ένα (μήλο ή πορτοκάλι) 
 Πριν ξεκινήσει η δραστηριότητα προηγείται μια συμφωνία με τον μαθητή σχετικά με την 
ονομασία κάθε κάρτας. Για παράδειγμα, η εικόνα με έναν σκύλο πρέπει να αναγνωρίζεται ως 
σκύλος και όχι ως σκυλί. Οι λέξεις στην παρένθεση δίνονται με τυχαία σειρά. 
Μετά από την ολοκλήρωση της συγκεκριμένης δραστηριότητας αλλά και κάθε 
δραστηριότητας ακολουθεί  5΄ διάλειμμα όπου τα παιδιά επιβραβεύονται για τη συμμετοχή τους 
σε αυτή με ένα αυτοκόλλητο, ένα γλύκισμα, το αγαπημένο τους τραγούδι ή κάτι άλλο που 
μπορεί να προκύψει από τα ενδιαφέροντα του κάθε παιδιού. 
Δραστηριότητα 2η  
Είδος δραστηριότητας: ατομική 
 
72 
 
Υλικά: Rocket Cards 
Διάρκεια: 10΄ 
Περιγραφή: δίνονται σε κάθε παιδί 2 λέξεις με τη μορφή εικόνων οι οποίες δεν 
ομοιοκαταληκτούν. Στη συνέχεια δίνεται μια λέξη με τη μορφή εικόνας η οποία 
ομοιοκαταληκτεί με μια από τις δυο αρχικές λέξεις. Το παιδί πρέπει να αποφασίσει η τελευταία 
λέξη που του δόθηκε με ποια από τις δυο αρχικές ομοιοκαταληκτεί. Η «αταίριαστη» λέξη 
διαφέρει συνολικά και όχι μόνο ως προς την κατάληξη. Οι λέξεις που δίνονται είναι 2 
δισύλλαβες, 2 τρισύλλαβες και 2 πολυσύλλαβες 
Για παράδειγμα: ζάρι-νησί, (ψάρι) 
1) κότα-χτένα, (μπότα) 
2) χώμα-φάρος, (γλάρος) 
3) αλάτι-τσεκούρι, (κρεβάτι) 
4) καρέκλα-ψυγείο, (θρανίο) 
5) πινακίδα-λεωφορείο, (πυραμίδα) 
6) μαξιλάρι-τροχόσπιτο, (σαλιγκάρι) 
2ος Διδακτικός Στόχος: Να μπορεί κάθε παιδί δίνοντάς του μια λέξη σε μορφή εικόνας, να 
εντοπίζει με ποια από τις 2 λέξεις που του δίνονται σε μορφή εικόνων στη συνέχεια, 
ομοιοκαταληκτεί. Οι λέξεις που δεν ομοιοκαταληκτούν διαφέρουν μόνο ως προς την κατάληξη 
και μπορεί να παρουσιάζουν ομοιότητα σε κάποιο φώνημα. 
Δραστηριότητα 1η  
Είδος δραστηριότητας: ατομική 
Υλικά: Rocket Cards 
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Διάρκεια: 10΄ 
Περιγραφή: δίνονται σε κάθε παιδί 2 λέξεις με τη μορφή εικόνων οι οποίες δεν 
ομοιοκαταληκτούν. Στη συνέχεια δίνεται μια λέξη με τη μορφή εικόνας η οποία 
ομοιοκαταληκτεί με μια από τις δυο αρχικές λέξεις. Το παιδί πρέπει να αποφασίσει η τελευταία 
λέξη που του δόθηκε με ποια από τις δυο αρχικές ομοιοκαταληκτεί. Η «αταίριαστη» λέξη 
διαφέρει μόνο ως προς την κατάληξη και μπορεί να αρχίζει ή να περιλαμβάνει στο εσωτερικό 
της όμοιο φώνημα με μια από τις δύο λέξεις που ομοιοκαταληκτούν. Οι λέξεις που δίνονται 
είναι 2 δισύλλαβες, 2 τρισύλλαβες και 2 πολυσύλλαβες. 
Για παράδειγμα: κότα-κάστρο, (μπότα) 
1) χώμα-στάμνα, (στρώμα) 
2) ταψί-ψάρι, (ζάρι) 
3) μουστάκι-σφουγγάρι, (σουβλάκι) 
4) αλεπού-αλάτι, (κρεβάτι) 
5) σαλιγκάρι-μαρμελάδα, (μαξιλάρι) 
6) σουτζουκάκι-μανάβικο, (μανταλάκι) 
Δραστηριότητα 2η  
Είδος δραστηριότητας: ατομική 
Υλικά: Rocket Cards 
Διάρκεια: 10΄ 
Περιγραφή: δίνονται σε κάθε παιδί τρεις λέξεις με τη μορφή εικόνων, δύο από τις οποίες 
ομοιοκαταληκτούν ενώ η τρίτη διαφέρει είτε συνολικά είτε μόνο στην κατάληξη. Κάθε παιδί 
αφού ονοματίσει κάθε μία από αυτές τις εικόνες καλείται να επιλέξει αυτές που 
ομοιοκαταληκτούν. Οι λέξεις μπορεί να είναι δισύλλαβες, τρισύλλαβες ή πολυσύλλαβες. 
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Για παράδειγμα: γάτα, ντομάτα, βέλος 
1) λάδι, αχλάδι, φασόλια 
2) πόλη, αστέρι, πορτοφόλι 
3) τιμόνι, ξυπνητήρι, χελιδόνι 
4) αστροναύτης, φλιτζάνι, συντριβάνι 
5) πλυντήριο, ομπρέλα, καραμέλα 
6) κατσαβίδι, δαχτυλίδι, καλαμπόκι 
3ος Διδακτικός Στόχος: Να μπορεί κάθε παιδί να εντοπίζει ανάμεσα σε ομάδες λέξεων που 
δίνονται σε μορφή εικόνων, δύο ή περισσότερες λέξεις που ομοιοκαταληκτούν. 
Δραστηριότητα 1η  
Είδος δραστηριότητας: ατομική 
Υλικά: Rocket Cards 
Διάρκεια: 10΄ 
Περιγραφή: δίνονται σε κάθε παιδί 6 ομάδες λέξεων με τη μορφή εικόνων. Κάθε ομάδα 
αποτελείται από 4 μέχρι 6 εικόνες. Αρχικά το παιδί ονοματίζει κάθε εικόνα φωναχτά. Στη 
συνέχεια επιλέγει εκείνες τις εικόνες-λέξεις που ομοιοκαταληκτούν.  
Για παράδειγμα: πορτοκάλι, λάδι, αχλάδι, γλάρος 
1) τσεκούρι, γλειφιτζούρι, γλάρος,  σφυρίχτρα 
2) ψυγείο, αλάτι, θρανίο, λεωφορείο 
3) λαμπάδα, καθρέφτης, σαπουνάδα, μαρμελάδα 
4) ποτήρι, ξυπνητήρι, ποτιστήρι, καρπούζι 
5) κουμπί, σφραγίδα, πινακίδα, πίτσα, πυραμίδα, εφημερίδα 
6) τζάκι, τριαντάφυλλο, μουστάκι, σουβλάκι, μανταλάκι, σουτζουκάκι 
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Τα παιδιά γνωρίζουν εξαρχής πόσες εικόνες πρέπει να αναζητήσουν κάθε φορά. 
Δραστηριότητα 2η  
Είδος δραστηριότητας: ομαδική 
Υλικά: Rocket Cards, κάρτες με εικόνες 
Διάρκεια: 10΄ 
Περιγραφή: μοιράζουμε και στα τέσσερα παιδιά ίσο αριθμό εικόνων. Ένα από τα παιδιά λέει 
φωναχτά μία από τις λέξεις που απεικονίζονται στις εικόνες του. Τα υπόλοιπα παιδιά ψάχνουν 
τις κάρτες τους και όποιο παιδί βρει μια εικόνα με λέξη που ομοιοκαταληκτεί, τη φωνάζει 
δυνατά και ξεκινάει το δεύτερο γύρω του παιχνιδιού. Νικητής του παιχνιδιού είναι αυτός που 
θα μείνει χωρίς καθόλου κάρτες. 
Ο πρώτος γύρος παίζεται δοκιμαστικά 
 
      Στράτος        Θοδωρής         Καλυψώ           Μιχάλης  
Μανταλάκι μουστάκι  σουβλάκι τζάκι 
Ψάρι Ζάρι μαξιλάρι σαλιγκάρι 
Σφραγίδα Εφημερίδα πινακίδα πυραμίδα 
Νοσοκόμα Χώμα στρώμα χρώμα 
 
 
 
 
76 
 
   2Η ΕΒΔΟΜΑΔΑ (2η Διδασκαλία) 
2ος βραχυπρόθεσμος στόχος: Να αναγνωρίζει την ύπαρξη ή μη ομοιότητας στην αρχική, τελική 
ή μεσαία συλλαβή σε έξι ζευγάρια που αποτελούνται από οικείες λέξεις και δίνονται με μορφή 
εικόνας, με 100% ακρίβεια και με ταχύτητα 5 δευτερολέπτων ανά ζεύγος. Οι συλλαβές θα 
αποτελούνται από σύμφωνο-φωνήεν και οι λέξεις που αφορούν στην αναγνώριση της μεσαίας 
συλλαβής θα είναι τρισύλλαβες. 
Δοκιμασία Αρχικής και Τελικής αξιολόγησης 2ου βραχυπρόθεσμου στόχου. 
Άκουσε τα ζευγάρια λέξεων που θα σου πω και πες μου αν οι δυο αυτές λέξεις ξεκινούν από το 
ίδιο κομματάκι. Για παράδειγμα ποτήρι-ποντικός αρχίζουν από το ίδιο κομματάκι, γάλα-ψάρι 
δεν αρχίζουν. 
1) γάτα-γάλα (αρχίζουν) 
2) ποτήρι-βελόνα (δεν αρχίζουν) 
Άκουσε τα ζευγάρια λέξεων που θα σου πω και πες μου αν οι δυο αυτές λέξεις τελειώνουν στο 
ίδιο κομματάκι. Για παράδειγμα γάτα-κότα τελειώνουν με ίδιο κομματάκι, ταξί-δώρο δεν 
τελειώνουν. 
3) δώρο-γάλα (δεν τελειώνουν) 
4) ψάρι-ζάρι (τελειώνουν) 
Άκουσε τα ζευγάρια λέξεων που θα σου πω και πες μου αν οι δυο αυτές λέξεις έχουν στη μέση 
το ίδιο κομματάκι. Πρώτα θα βρούμε το μεσαίο κομματάκι της πρώτης λέξης και μετά θα μου 
πεις αν έχει το ίδιο και η δεύτερη. Για παράδειγμα κεράσι-χάρακας, το κεράσι έχει στη μέση το 
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«ρα» και ο χάρακας επίσης. Τσεκούρι-φασόλια. Το τσεκούρι έχει στη μέση το «κου», τα 
φασόλια δεν το έχουν. 
5) αλάτι-καλάθι (έχουν το λα) 
6) ντομάτα-ποτήρι (δεν έχουν) 
1ος διδακτικός στόχος: Να μπορεί κάθε παιδί δίνοντάς του λέξεις σε μορφή εικόνων να 
εντοπίσει ομοιότητες και διαφορές στην αρχική συλλαβή. 
Δραστηριότητα 1η 
Είδος δραστηριότητας: ατομική 
Υλικά: Rocket Cards 
Διάρκεια: 10΄ 
Περιγραφή: δίνονται στο παιδί 3 λέξεις με τη μορφή εικόνων. Οι δυο από αυτές τις λέξεις 
αρχίζουν με την ίδια συλλαβή ενώ η τρίτη όχι. Το παιδί ονοματίζει την κάθε εικόνα. Στη 
συνέχεια θα πρέπει να επιλέξει ποια από τις τρεις εικόνες δεν ταιριάζει. 
Για παράδειγμα: γάτα, γάλα, βάζο. Δεν ταιριάζει το βάζο γιατί αρχίζει από «βα» και όχι από 
«γα» όπως οι άλλες δυο. Η λέξη που δεν ταιριάζει είναι με έντονα γράμματα. 
1) ταψί, ταξί, πουλί 
2) πίτσα, φούστα φούρνος 
3) νησί, νύφη, κάστρο 
4) κάστρο, γάντι, καρέκλα 
5) ψάρι, ποντικός, ποτήρι 
6) χαλί, καλάθι, καρέκλα 
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Δραστηριότητα 2η  
Είδος δραστηριότητας: ατομική 
Υλικά: Rocket cards 
Διάρκεια: 10΄ 
Περιγραφή: Δίνονται στο παιδί 3 λέξεις με τη μορφή εικόνων και τις ονοματίζει. Στη συνέχεια 
λέμε μια συλλαβή και το παιδί πρέπει να επιλέξει ποιας εικόνας η λέξη αρχίζει από τη συλλαβή 
που μόλις αναφέραμε. 
Για παράδειγμα: γάτα, ψάρι, βάζο. Ποια από τις τρεις λεξούλες αρχίζει από «γα». Η λέξη με τα 
έντονα γράμματα είναι η σωστή ενώ στην παρένθεση είναι η ζητούμενη συλλαβή. 
1) κότα, πουλί, δέντρο (κο) 
2) γάντι, ζάρι, κουμπί (ζα) 
3) δώρο, λάδι, ξύλο (ξυ) 
4) βάρκα, πόλη, γαμπρός (βα) 
5) φούστα, καρπούζι, κεράσι (κα) 
6) γάλα, κάστρο, πίτσα (πι) 
2ος διδακτικός στόχος: Να μπορεί κάθε παιδί δίνοντάς του λέξεις σε μορφή εικόνων να 
εντοπίσει ομοιότητες και διαφορές στην τελική συλλαβή. 
Δραστηριότητα 1η  
Είδος δραστηριότητας: ατομική 
Υλικά: Rocket cards 
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Διάρκεια: 10΄ 
Περιγραφή: δίνονται στο παιδί 3 λέξεις με τη μορφή εικόνων. Οι δυο από αυτές τις λέξεις 
τελειώνουν στην ίδια συλλαβή ενώ η τρίτη όχι. Το παιδί ονοματίζει την κάθε εικόνα. Στη 
συνέχεια θα πρέπει να επιλέξει ποια από τις τρεις εικόνες δεν ταιριάζει. 
Για παράδειγμα: δώρο, ψάρι, ζάρι. Δεν ταιριάζει το δώρο γιατί τελειώνει σε «ρο» και όχι σε 
«ρι» όπως οι άλλες δυο. Η λέξη που δεν ταιριάζει είναι με έντονα γράμματα. 
1) πουλί, χαλί, μπότα  
2) τζάκι, γάτα, ντομάτα 
3) αλάτι, χτένα, κρεβάτι 
4) σφουγγάρι, τσεκούρι, λάστιχο 
5) σουβλάκι, καρπούζι, μουστάκι 
6) σφουγγάρι, πρόβατο, μπισκότο 
Δραστηριότητα 2η  
Είδος δραστηριότητας: ατομική 
Υλικά: Rocket cards 
Διάρκεια: 10΄ 
Περιγραφή: Δίνονται στο παιδί 3 λέξεις με τη μορφή εικόνων και τις ονοματίζει. Στη συνέχεια 
λέμε μια συλλαβή και το παιδί πρέπει να επιλέξει ποιας εικόνας η λέξη τελειώνει στη συλλαβή 
που μόλις αναφέραμε. 
Για παράδειγμα: καλάθι, ποτήρι, σίδερο. Ποια από τις τρεις λεξούλες τελειώνει σε «θι». Η λέξη 
με τα έντονα γράμματα είναι η σωστή ενώ στην παρένθεση είναι η ζητούμενη συλλαβή. 
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1) γάτα, ψάρι, χώμα (τα) 
2) βάζο, λάδι, κότα (δι) 
3) ξύλο, ταψί, γάλα (λα) 
4) νύφη, ζάρι, χαλί (φη) 
5) δώρο, σούπα, πουλί (ρο) 
6) μπότα, τζάκι, πληγή (κι) 
3ος διδακτικός στόχος: Να μπορεί κάθε παιδί δίνοντάς του λέξεις σε μορφή εικόνων να 
εντοπίσει ομοιότητες και διαφορές στη μεσαία συλλαβή. 
Δραστηριότητα 1η  
Είδος δραστηριότητας: ατομική 
Υλικά: Rocket cards, άλλες κάρτες 
Διάρκεια: 10΄ 
Περιγραφή: δίνονται σε κάθε παιδί τρεις τρισύλλαβες λέξεις και τις ονοματίζουν. Στη συνέχεια 
πρέπει να επιλέξουν εκείνες που στη μέση έχουν την ίδια συλλαβή.  
1) καλάθι, αλάτι τσεκούρι 
2) ποτήρι, πρόβατο, κρεβάτι 
3) κεράσι, χάρακας, ελάφι  
4) φασόλια, ντομάτα, ζυμάρι 
5) πούπουλο, καρπούζι, αστέρι 
6) λάχανο, σφραγίδα, παγίδα 
Δραστηριότητα 2η 
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Είδος δραστηριότητας: ατομική 
Υλικά: Rocket Cards 
Διάρκεια: 10΄ 
Περιγραφή: Δίνονται στο παιδί 2 τρισύλλαβες λέξεις με τη μορφή εικόνων και το παιδί τις 
ονοματίζει. Στη συνέχεια λέμε μια συλλαβή και το παιδί πρέπει να επιλέξει την εικόνα της 
οποίας η λέξη έχει στη μέση τη συγκεκριμένη συλλαβή. 
Για παράδειγμα: κεράσι, ποτήρι. Ποια από τις δυο λέξεις έχει στη μέση τη συλλαβή «ρα». Η 
λέξη με τα έντονα γράμματα είναι η σωστή ενώ στην παρένθεση είναι η ζητούμενη συλλαβή. 
1) αλάτι, χάρακας (ρα) 
2) γέφυρα, σίδερο (φυ) 
3) βελόνα, φάκελος (κε) 
4) λάχανο, ντομάτα (χα) 
5) κρεβάτι, αλεπού (βα) 
6) πρόβατο, καρέκλα (ρε) 
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3Η  ΕΒΔΟΜΑΔΑ (3η Διδασκαλία) 
3ος βραχυπρόθεσμος στόχος: Να αναλύει έξι λέξεις που του δίνονται σε μορφή εικόνας, στις 
συλλαβές τους με 100% ακρίβεια και με ταχύτητα 5-10 δευτερολέπτων ανά λέξη. Οι λέξεις θα 
είναι οικείες, δισύλλαβες, τρισύλλαβες και πολυσύλλαβες, απλής δομής (ΣΦΣΦ, ΣΦΣΦΣΦ, 
ΣΦΣΦΣΦΣΦ). 
Δοκιμασία Αρχικής και Τελικής αξιολόγησης 3ου βραχυπρόθεσμου στόχου. 
 Άκουσε τη λέξη που θα σου πω. Είναι αυτή που φαίνεται στην εικόνα. Θέλω να τη 
χωρίσεις σε συλλαβές και να μου τις πεις μια-μια ξεχωριστά χτυπώντας σε κάθε συλλαβή 
παλαμάκια. Για παράδειγμα:  γάτα => γά-τα, καλάθι => κα-λά-θι 
1) δώρο => δώ-ρο 
2) πουλί => που-λί 
3) τιμόνι => τι-μό-νι 
4) βελόνα => βε-λό-να 
5) ποδήλατο => πο-δή-λα-το 
6) κασετίνα => κα-σε-τί-να 
1ος διδακτικός στόχος:  Να μπορεί κάθε παιδί να χωρίζει δισύλλαβες και τρισύλλαβες  λέξεις 
που δίνονται σε μορφή εικόνας,  στις συλλαβές τους με τη βοήθεια διαφόρων υλικών. 
Δραστηριότητα 1η 
Είδος δραστηριότητας: ατομική 
Υλικά: Rocket cards, τύμπανο 
Διάρκεια: 10΄ 
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Περιγραφή: δείχνουμε στο παιδί μια εικόνα στην οποία απεικονίζεται μια λέξη και ζητάμε να 
τη χωρίσει σε συλλαβές χτυπώντας ρυθμικά ένα τύμπανο. Κάθε χτύπημα θα αντιστοιχεί σε μια 
συλλαβή. Οι λέξεις είναι δισύλλαβες. Για παράδειγμα: γάτα=> γά-τα 
1) ψάρι => ψά-ρι 
2) χώμα => χώ-μα 
3) λάδι => λά-δι 
4) ταψί => τα-ψί 
5) γάλα => γά-λα 
6) πίτσα => πί-τσα 
Δραστηριότητα 2η  
Είδος δραστηριότητας: ατομική 
Υλικά: Rocket cards, λαστιχάκι 
Διάρκεια: 10΄ 
Περιγραφή: Δίνουμε στο παιδί ένα λαστιχάκι. Έπειτα του δείχνουμε μια εικόνα στην οποία 
απεικονίζεται μια λέξη. Ζητάμε από το παιδί, αφού ονοματίσει τη λέξη, να επιμηκύνει αργά το 
λαστιχάκι ενώ χωρίζει τη λέξη σε συλλαβές. Κάθε φορά που θα λέει μια συλλαβή, θα τεντώνει 
αργά το λαστιχάκι. Οι λέξεις είναι τρισύλλαβες. Για παράδειγμα: κεράσι => κε-ρά-σι 
1) καλάθι => κα-λά-θι 
2) γέφυρα => γέ-φυ-ρα 
3) σίδερο => σί-δε-ρο 
4) ποτήρι => πο-τη-ρι 
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5) πούπουλο => πού-που-λο 
6) κατσίκα => κα-τσί-κα 
2ος διδακτικός στόχος:  Να μπορεί κάθε παιδί να χωρίζει πολυσύλλαβες  λέξεις που δίνονται 
σε μορφή εικόνας,  στις συλλαβές τους με τη βοήθεια διαφόρων υλικών. 
Δραστηριότητα 1η  
Είδος δραστηριότητας: ατομική 
Υλικά: Rocket Cards, πινέζες, φύλλο φελλού Α4 
Διάρκεια: 10΄ 
Περιγραφή: δείχνουμε στο παιδί μια εικόνα στην οποία απεικονίζεται μια πολυσύλλαβη λέξη 
και ζητάμε να τη χωρίσει στις συλλαβές της. Κάθε φορά που θα λέει μια συλλαβή θα καρφώνει 
μια πινέζα στο φύλλο φελλού. Για παράδειγμα: πινακίδα => πι-να-κί-δα 
1) ποδήλατο => πο-δή-λα-το 
2) τηλέφωνο => τη-λέ-φω-νο 
3) πεταλούδα => πε-τα-λού-δα 
4) δαχτυλίδι => δα-χτυ-λί-δι 
5) μελιτζάνα => με-λι-τζά-να 
6) ανεμιστήρας => α-νε-μι-στή-ρας 
Δραστηριότητα 2η  
Είδος δραστηριότητας: ατομική 
Υλικά: Rocket Frames, πούλια 
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Διάρκεια: 10΄ 
Περιγραφή: δείχνουμε στο παιδί μια κάρτα Rocket Frame στην οποία απεικονίζεται μια λέξη 
και από κάτω τόσα κουτάκια όσα είναι οι συλλαβές της. Ζητάμε από το παιδί, αφού ονοματίσει 
τη λέξη, να τη χωρίσει σε συλλαβές. Κάθε φορά που θα λέει μια συλλαβή, θα τοποθετεί ένα 
πούλι σε ένα κουτάκι. Οι λέξεις είναι πολυσύλλαβες. Για παράδειγμα: πατάτα => πα-τά-τα 
1) παράθυρο => πα-ρά-θυ-ρο 
2) μανιτάρι => μα-νι-τά-ρι 
3) φασολάδα => φα-σο-λά-δα 
4) λεμονάδα => λε-μο-νά-δα 
5) σοκολάτα => σο-κο-λά-τα 
6) γαρίφαλο => γα-ρί-φα-λο 
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4Η  ΕΒΔΟΜΑΔΑ (4η Διδασκαλία) 
4ος βραχυπρόθεσμος στόχος: Να ενώνει τις συλλαβές που ακούει μεμονωμένα, ώστε να 
σχηματίζει λέξεις, με 100% ακρίβεια και με ταχύτητα 5 δευτερολέπτων την κάθε λέξη. Οι λέξεις 
θα είναι έξι, οικείες, δισύλλαβες, τρισύλλαβες ή πολυσύλλαβες και μπορεί να περιέχουν διπλά 
συμφωνικά συμπλέγματα (π.χ. «ντ», «μπ»). 
Η παύση ανάμεσα στις συλλαβές κάθε λέξης θα είναι 2 δευτερόλεπτα. 
Δοκιμασία Αρχικής και Τελικής αξιολόγησης 4ου βραχυπρόθεσμου στόχου. 
 Θα σου πω μια λέξη χωρισμένη σε συλλαβές. Θέλω να ενώσεις τις συλλαβές και να μου 
πεις ποια είναι η λέξη που σου είπα. Για παράδειγμα: γά-τα => γάτα, κε-ρά-σι => κεράσι, πι-να-
κί-δα => πινακίδα 
1) ψά-ρι => ψάρι 
2) κό-τα => κότα 
3) λά-χα-νο => λάχανο 
4) πο-τη-ρι => ποτήρι 
5) πο-δή-λα-το =>ποδήλατο 
6) μα-ντα-λά-κι 
1ος διδακτικός στόχος:  Να μπορεί κάθε παιδί να συνθέτει δισύλλαβες και τρισύλλαβες λέξεις 
που δίνονται χωρισμένες σε συλλαβές, με τη βοήθεια εικόνων. 
Δραστηριότητα 1η 
Είδος δραστηριότητας: ατομική 
Υλικά: Rocket cards 
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Διάρκεια: 10΄ 
Περιγραφή: δείχνουμε στο παιδί τρεις κάρτες που απεικονίζουν δισύλλαβες λέξεις. Αφού τις 
ονοματίσει, λέμε τη μια από όλες χωρισμένη σε συλλαβές και το παιδί πρέπει να επιλέξει ποια 
από τις τρεις ήταν η λέξη που μόλις άκουσε. Για παράδειγμα: πόλη-χαλί-λάδι. Ποια από τις 
τρεις είναι το λά-δι. Η λέξη με τα έντονα γράμματα είναι η σωστή απάντηση. 
1) γάτα, χώμα, λάδι (γά-τα)  
2) βάζο, ταψί, γάλα (τα-ψί) 
3) δέντρο, ξύλο, πίτσα (πί-τσα) 
4) τζάκι, πουλί, βέλος (που-λί) 
5) κουμπί, φωτιά, φούστα (κου-μπί) 
6) μπότα, κράνος, φάρος (φά-ρος) 
Δραστηριότητα 2η 
Είδος δραστηριότητας: ατομική 
Υλικά: Rocket cards 
Διάρκεια: 10΄ 
Περιγραφή: τοποθετούμε μπροστά στο παιδί μια εικόνα αναποδογυρισμένη η οποία 
απεικονίζει μια τρισύλλαβη λέξη, χωρίς το παιδί να μπορεί να τη δει. Στη συνέχεια λέμε τη λέξη 
που απεικονίζεται συλλαβιστά και ζητάμε από το παιδί να πει γρήγορα ολόκληρη τη λέξη που 
μόλις άκουσε. Στη συνέχεια γυρνάει την εικόνα στη σωστή πλευρά και ελέγχει την απάντησή 
του. 
1) γέ-φυ-ρα 
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2) βε-λό-να 
3) ο-μπρέ-λα 
4) λά-στι-χο 
5) λά-χα-νο 
6) λα-μπά-δα 
2ος διδακτικός στόχος:  Να μπορεί κάθε παιδί να συνθέτει πολυσύλλαβες λέξεις που δίνονται 
χωρισμένες σε συλλαβές. 
Δραστηριότητα 1η 
Είδος δραστηριότητας: ατομική 
Υλικά: - 
Διάρκεια: 10΄ 
Περιγραφή: λέμε στο παιδί το εξής ποίημα: «αν ενώσεις συλλαβούλες θα προκύψουνε 
λεξούλες και όταν λέω (π.χ.) ρι-νό-κε-ρος θέλω έναν …; Η σωστή απάντηση είναι ρινόκερο. 
Λέμε το ποίημα και κάθε φορά συλλαβίζουμε μια από τις παρακάτω πολυσύλλαβες λέξεις 
1) κα-ρα-μέ-λα 
2) τη-λέ-φω-νο 
3) που-κά-μι-σο 
4) μαρ-κα-δό-ρος 
5) ξε-νο-δο-χεί-ο 
6) πορ-το-κα-λά-δα 
Δραστηριότητα 2η 
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Είδος δραστηριότητας: ατομική 
Υλικά: - 
Διάρκεια: 10΄ 
Περιγραφή: Αφηγούμαστε στο παιδί μια ιστορία για ένα ρομπότ που μιλάει συλλαβιστά. Το 
ρομπότ λέει τη λέξη συλλαβιστά (κάθε συλλαβή ανά δευτερόλεπτο περίπου) και το παιδί πρέπει 
να μαντέψει τη λέξη που μόλις είπε το ρομπότ. Οι λέξεις που λέει το ρομπότ είναι 
πολυσύλλαβες. Για παράδειγμα: το ρομπότ λέει τη λέξη πε-ρι-στέ-ρι, ποια λέξη είπε μόλις το 
ρομπότ; 
1) κα-τσα-βί-δι 
2) σου-τζου-κά-κι 
3) πο-τι-στή-ρι 
4) μαρ-γα-ρί-τα 
5) ε-λι-κό-πτε-ρο 
6) ιπ-πο-πό-τα-μος   
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5Η  ΕΒΔΟΜΑΔΑ (5η Διδασκαλία) 
5ος βραχυπρόθεσμος στόχος: Να απαλείφει την τελική, αρχική ή μεσαία συλλαβή από 6 
οικείες, δισύλλαβες ή τρισύλλαβες λέξεις, που δίνονται με μορφή εικόνων, με 100% ακρίβεια 
και με ταχύτητα 5-10 δευτερολέπτων ανά λέξη. Οι λέξεις  που θα αφορούν στη μεσαία συλλαβή 
θα είναι τρισύλλαβες ενώ οι συλλαβές που απαλείφονται μπορεί να ξεκινούν με διπλά 
συμφωνικά συμπλέγματα. 
Δοκιμασία Αρχικής και Τελικής αξιολόγησης 5ου βραχυπρόθεσμου στόχου. 
Άκουσε τις λέξεις που θα σου πω και πες μου τι θα μείνει σε κάθε μια από αυτές αν βγάλω το 
τελευταίο κομματάκι . Για παράδειγμα πως θα γίνει η λέξη γάτα αν βγάλω το «τα»; Η λέξη 
κεράσι αν βγάλω το «σι»; 
Παράλληλα με την κάθε λέξη δείχνουμε και την αντίστοιχη εικόνα. 
Οι συλλαβές με έντονα γράμματα είναι αυτές που αφαιρούνται. 
1) ψάρι  
2) τιμόνι  
Άκουσε τις λέξεις που θα σου πω και πες μου τι θα μείνει σε κάθε μια από αυτές αν βγάλω το 
πρώτο κομματάκι . Για παράδειγμα πως θα γίνει η λέξη χώμα αν βγάλω το «χω»; Η λέξη σίδερο 
αν βγάλω το «σι»;  
Παράλληλα με την κάθε λέξη δείχνουμε και την αντίστοιχη εικόνα. 
3) κότα  
4) ποτήρι 
 
91 
 
Άκουσε τις λέξεις που θα σου πω και πες μου τι θα μείνει σε κάθε μια από αυτές αν βγάλω το 
μεσαίο κομματάκι . Για παράδειγμα πως θα γίνει η λέξη καλάθι αν βγάλω το «λα»; Η λέξη 
κρεβάτι αν βγάλω το «βα»; 
Παράλληλα με την κάθε λέξη δείχνουμε και την αντίστοιχη εικόνα. 
5) πρόβατο 
6) πετσέτα 
1ος διδακτικός στόχος: Να μπορεί κάθε παιδί, με τη βοήθεια εποπτικού υλικού, να απαλείφει 
την τελική συλλαβή δισύλλαβων, τρισύλλαβων και πολυσύλλαβων λέξεων . 
Δραστηριότητα 1η 
Είδος δραστηριότητας: ατομική 
Υλικά: Rocket Frames, πούλια 
Διάρκεια: 10΄ 
Περιγραφή: δίνουμε στο παιδί μια κάρτα Rocket Frame, στην οποία απεικονίζεται μια  λέξη 
και κάτω από αυτή υπάρχουν τόσα κουτάκια όσα και οι συλλαβές της. Το παιδί χωρίζει την 
κάθε λέξη στις συλλαβές της και αντιστοιχούμε την κάθε συλλαβή με ένα κουτάκι της κάρτας. 
Σε κάθε κουτάκι το παιδί τοποθετεί ένα πούλι. Αφαιρούμε το τελευταίο πούλι λέγοντας 
παράλληλα και τη συλλαβή στην οποία αντιστοιχεί και ρωτάμε το παιδί τι απέμεινε από τη 
λέξη. Για παράδειγμα: πα  -  πί . Αν βάλουμε το «πί» τι θα μείνει;  
Οι λέξεις στη συγκεκριμένη δραστηριότητα θα είναι δισύλλαβες. 
Η συλλαβή με τα έντονα γράμματα είναι αυτή που αφαιρείται. 
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1) μάτι 
2) μήλο 
3) τυρί 
4) πόδι 
5) φακή 
6) χέρι 
Δραστηριότητα 2η 
Είδος δραστηριότητας: ατομική 
Υλικά: Rocket Frames, πούλι 
Διάρκεια: 10΄ 
Περιγραφή: δίνουμε στο παιδί μια κάρτα Rocket Frame, στην οποία απεικονίζεται μια  λέξη 
και κάτω από αυτή υπάρχουν τόσα κουτάκια όσα και οι συλλαβές της. Αρχικά το παιδί 
ονοματίζει τη λέξη. Έπειτα, χωρίζει τη λέξη στις συλλαβές της, προχωρώντας το πούλι μία θέση 
(ένα κουτάκι) για κάθε συλλαβή που λέει. Στη συνέχεια ρωτάμε το παιδί τι θα μείνει από τη 
λέξη αν αφαιρέσουμε την τελευταία συλλαβή. Απαντάει προχωρώντας παράλληλα το πούλι 
μέχρι την προτελευταία συλλαβή. Για παράδειγμα: τι θα μείνει από τη λέξη βα  -  ρέ  -  λι αν 
βγάλω το «λι».           
Η συλλαβή με τα έντονα γράμματα είναι αυτή που αφαιρείται.  
1) ψαλίδι 
2) λεμόνι 
3) κανάτα 
4) μολύβι 
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5) σοκολάτα 
6) παράθυρο 
2ος διδακτικός στόχος: Να μπορεί κάθε παιδί, με τη βοήθεια εποπτικού υλικού, να απαλείφει 
την αρχική συλλαβή δισύλλαβων λέξεων . 
Δραστηριότητα 1η 
Είδος δραστηριότητας: ατομική 
Υλικά: Rocket Frames, πούλια 
Διάρκεια: 10΄ 
Περιγραφή:  δίνουμε στο παιδί μια κάρτα Rocket Frame, στην οποία απεικονίζεται μια  λέξη 
και κάτω από αυτή υπάρχουν τόσα κουτάκια όσα και οι συλλαβές της. Το παιδί χωρίζει τη λέξη 
στις συλλαβές της και αντιστοιχούμε την κάθε συλλαβή με ένα κουτάκι της κάρτας. Σε κάθε 
κουτάκι το παιδί τοποθετεί ένα πούλι. Αφαιρούμε το αρχικό πούλι λέγοντας παράλληλα και τη 
συλλαβή στην οποία αντιστοιχεί και ρωτάμε το παιδί τι απέμεινε από τη λέξη. Για παράδειγμα: 
πα  -  πί . Αν βγάλουμε το «πα» τι θα μείνει; 
Οι λέξεις στη συγκεκριμένη δραστηριότητα είναι δισύλλαβες. 
Η συλλαβή με τα έντονα γράμματα είναι αυτή που αφαιρείται. 
1) βίδα 
2) ξίδι 
3) ζώνη 
4) φακός 
5) βόδι 
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6) ζύμη 
Δραστηριότητα 2η 
Είδος δραστηριότητας: ατομική 
Υλικά: Rocket Frames, καραμελάκια σε διάφορα χρώματα 
Διάρκεια: 10΄ 
Περιγραφή: δίνουμε στο παιδί μια κάρτα Rocket Frame, στην οποία απεικονίζεται μια  λέξη 
και κάτω από αυτή υπάρχουν τόσα κουτάκια όσα και οι συλλαβές της. Το παιδί χωρίζει τη λέξη 
στις συλλαβές της και αντιστοιχούμε την κάθε συλλαβή με ένα κουτάκι της κάρτας. 
Παράλληλα, σε κάθε κουτάκι τοποθετεί ένα χρωματιστό καραμελάκι. Τα καραμελάκια είναι 
διαφορετικού χρώματος. Λέμε μια ιστορία για έναν πολύ πεινασμένο γίγαντα που έφαγε το 
πρώτο καραμελάκι με την πρώτη συλλαβή και ρωτάμε το παιδί τι απέμεινε από τη λέξη. Για 
παράδειγμα:  τι θα μείνει από τη λέξη  γαρίδα αν ο πεινασμένος γίγαντας φάει το «γα». 
Αν το παιδί θέλει μπορεί να παριστάνει το ίδιο τον γίγαντα που τρώει τα καραμελάκια. 
Οι λέξεις στη συγκεκριμένη δραστηριότητα είναι τρισύλλαβες ή πολυσύλλαβες. 
Η συλλαβή με τα έντονα γράμματα είναι αυτή που αφαιρείται. 
1) χελώνα 
2) καρότο 
3) τηγάνι 
4) σακούλα 
5) φασολάδα 
6) λεμονάδα 
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3ος διδακτικός στόχος: Να μπορεί κάθε παιδί, με τη βοήθεια εποπτικού υλικού, να απαλείφει 
τη μεσαία συλλαβή τρισύλλαβων λέξεων . 
Δραστηριότητα 1η 
Είδος δραστηριότητας: ατομική 
Υλικά: Rocket Frames, πούλια 
Διάρκεια: 10΄ 
Περιγραφή: η δραστηριότητα είναι παρόμοια με την πρώτη δραστηριότητα του πρώτου 
διδακτικού στόχου με τη διαφορά ότι στη συγκεκριμένη δραστηριότητα η συλλαβή που θα 
αφαιρεθεί θα είναι η μεσαία. Για παράδειγμα: αν από τη λέξη καρότο βγάλουμε το «ρο» τι θα 
μείνει; 
Οι λέξεις θα είναι μόνο τρισύλλαβες. 
Η συλλαβή με τα έντονα γράμματα είναι αυτή που θα αφαιρεθεί. 
1) βαγόνι 
2) σαλάμι 
3) ζακέτα 
4) γαρίδα 
5) βελόνα 
6) μολύβι 
Δραστηριότητα 2η 
Είδος δραστηριότητας: ατομική 
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Υλικά: Rocket Frames, πολύχρωμες πινέζες, φελλός 
Διάρκεια: 10΄ 
Περιγραφή: δίνουμε στο παιδί μια κάρτα Rocket Frame, στην οποία απεικονίζεται μια  λέξη 
και κάτω από αυτή υπάρχουν τόσα κουτάκια όσα και οι συλλαβές της. Αρχικά το παιδί 
ονοματίζει τη λέξη. Έπειτα, χωρίζει τη λέξη στις συλλαβές της και κάθε φορά που λέει μια 
συλλαβή τοποθετεί μια πινέζα σε ένα κομμάτι φελλού. Οι πινέζες είναι διαφορετικού χρώματος 
και τοποθετούνται η μια δίπλα στην άλλη στη σειρά. Αφαιρούμε τη μεσαία πινέζα λέγοντας 
παράλληλα και τη συλλαβή στην οποία αντιστοιχεί και ρωτάμε το παιδί τι απέμεινε από τη 
λέξη. Για παράδειγμα:  τι θα μείνει από τη λέξη βαρέλι αν βγάλω το «ρε». 
Οι λέξεις στη συγκεκριμένη δραστηριότητα είναι τρισύλλαβες. 
Οι συλλαβή με τα έντονα γράμματα είναι αυτή που θα αφαιρεθεί. 
1) σακούλα 
2) τηγάνι 
3) φανάρι 
4) ρίγανη 
5) ψαλίδι 
6) λεμόνι 
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6Η  ΕΒΔΟΜΑΔΑ (6η Διδασκαλία) 
6ος βραχυπρόθεσμος στόχος: Να αναγνωρίζει την ύπαρξη ή μη ομοιότητας στο αρχικό 
φώνημα, στο τελικό φώνημα ή στο φώνημα που βρίσκεται σε ενδιάμεσες θέσεις, σε έξι ζευγάρια 
οικείων λέξεων που δίνονται με μορφή εικόνων, με 100% ακρίβεια και με ταχύτητα 5-10 
δευτερολέπτων ανά λέξη.  
Δοκιμασία Αρχικής και Τελικής αξιολόγησης 6ου βραχυπρόθεσμου στόχου. 
Άκουσε τα ζευγάρια λέξεων που θα σου πω και πες μου αν οι δυο αυτές λέξεις ξεκινούν από 
την ίδια φωνούλα. Για παράδειγμα σίδερο-σουβλάκι αρχίζουν από την ίδια φωνούλα, γάλα-ψάρι 
δεν αρχίζουν. Δείχνουμε παράλληλα και τις αντίστοιχες εικόνες. 
7) βάζο-βέλος (αρχίζουν) 
8) δελφίνι-πετσέτα (δεν αρχίζουν) 
Άκουσε τα ζευγάρια λέξεων που θα σου πω και πες μου αν οι δυο αυτές λέξεις τελειώνουν στην 
ίδια φωνούλα. Για παράδειγμα νησί-λάδι τελειώνουν σε ίδια φωνούλα, κουμπί-δέντρο δεν 
τελειώνουν. Δείχνουμε παράλληλα και τις αντίστοιχες εικόνες. 
9) ξύλο-κότα (δεν τελειώνουν) 
10) κράνος-άντρας (τελειώνουν) 
Άκουσε τα ζευγάρια λέξεων που θα σου πω και πες μου αν οι δυο αυτές λέξεις έχουν  μέσα τους 
την ίδια φωνούλα. Για παράδειγμα οι λέξεις ξύλο και πουλί,  έχουν και οι δυο μέσα το «λ». Οι 
λέξεις ταψί και δώρο δεν έχουν καμιά φωνούλα ίδια. Δείχνουμε παράλληλα και τις αντίστοιχες 
εικόνες. 
11) νύφη-αφρός (έχουν το φ) 
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12) πληγή-φάρος (δεν έχουν) 
1ος διδακτικός στόχος: Να μπορεί κάθε παιδί δίνοντάς του λέξεις σε μορφή εικόνων να 
εντοπίσει ομοιότητες και διαφορές στο αρχικό φώνημα. Οι λέξεις θα ξεκινούν είτε από 
φωνήεντα είτε από εξακολουθητικούς φθόγγους (/σ/, /ζ/, /γ/, /β/, /δ/, /χ/, /φ/, /θ/, /λ/, /μ/, /ν/,/ρ/). 
Δραστηριότητα 1η 
Είδος δραστηριότητας: ατομική 
Υλικά: Rocket Cards 
Διάρκεια: 10΄ 
Περιγραφή: δίνουμε στο παιδί 3 λέξεις με τη μορφή εικόνων. Το παιδί ονοματίζει την κάθε 
εικόνα. Στη συνέχεια, ζητάμε να επιλέξει την εικόνα, η λέξη της οποίας αρχίζει από ένα 
συγκεκριμένο φώνημα. Για παράδειγμα ποια από τις λέξεις ποτήρι, βελόνα, καρπούζι αρχίζει 
από «β». Η απάντηση είναι η βελόνα. 
 Η σωστή λέξη είναι αυτή με τα έντονα γράμματα. 
7) γάλα, ταξί, βάρκα (ποια αρχίζει από «γ») 
8) γάντι, χαλί, κουμπί (ποια αρχίζει από «χ») 
9) ελάφι, καλάθι, λαμπάδα (ποια αρχίζει από «λ») 
10) θρανίο, λάστιχο, ποτήρι (ποια αρχίζει από «θ») 
11) φασόλια, αχλάδι, δελφίνι (ποια αρχίζει από «α») 
12) αλάτι, φάκελος, ελάφι (ποια αρχίζει από «ε») 
Δραστηριότητα 2η 
Είδος δραστηριότητας: ατομική 
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Υλικά: Rocket Cards, κουτί 
Διάρκεια: 10΄ 
Περιγραφή: δίνουμε στο παιδί ένα σύνολο λέξεων με τη μορφή εικόνων. Κάποιες από αυτές 
αρχίζουν από το ίδιο φώνημα. Το παιδί ονοματίζει την κάθε εικόνα. Στη συνέχεια, δίνουμε στο 
παιδί ένα κουτί με το όνομα του αρχικού φωνήματος στο οποίο θα εξασκηθεί. Το παιδί αφού 
κοιτάξει προσεκτικά τις εικόνες, τοποθετεί μέσα στο κουτί αυτές που αρχίζουν από το 
συγκεκριμένο φώνημα. Για παράδειγμα: από τις λέξεις πόλη, ποτήρι, αλάτι, ποντικός, γάλα 
ρίξε μέσα στο κουτί αυτές που αρχίζουν από τη φωνούλα «π». Το παιδί γνωρίζει εξαρχής τον 
αριθμό των καρτών που θα πρέπει να βρει και να τοποθετήσει στο κουτί κάθε φορά.  
Οι λέξεις που θα μπαίνουν κάθε φορά στο κουτί είναι αυτές με τα έντονα γράμματα. 
1) ταψί, βέλος, φούστα, βάρκα, βάζο 
2)  αλάτι, βελόνα, ελάφι, αστέρι, αχλάδι 
3) γάλα, ψάρι, γλάρος, μπισκότο, γάντι  
4) λάχανο, λαμπάδα, κεράσι, λεωφορείο, ζάρι 
5) τιμόνι, χτένα, γάτα, χαλί, χάρακας 
6) σούπα, πουλί, φωτιά, σίδερο, σφουγγάρι 
2ος διδακτικός στόχος: Να μπορεί κάθε παιδί δίνοντάς του λέξεις σε μορφή εικόνων να 
εντοπίσει ομοιότητες και διαφορές στο αρχικό φώνημα. Οι λέξεις θα ξεκινούν από στιγμιαίους 
φθόγγους (/κ/,/π/,/τ/,/γκ/,/μπ/,/ντ/). 
Δραστηριότητα 1η 
Είδος δραστηριότητας: ατομική 
Υλικά: Rocket Cards 
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Διάρκεια: 10΄ 
Περιγραφή: δίνουμε στο παιδί τρεις λέξεις με τη μορφή εικόνων. Το παιδί ονοματίζει την κάθε 
εικόνα. Στη συνέχεια, ζητάμε να επιλέξει την εικόνα, η λέξη της οποίας αρχίζει από ένα 
συγκεκριμένο φώνημα. Για παράδειγμα ποια από τις λέξεις ποτήρι, βελόνα, θρανίο, αρχίζει από 
«π». Η απάντηση είναι η ποτήρι. 
Η σωστή λέξη είναι αυτή με τα έντονα γράμματα. 
1) δέντρο, κεράσι, φάκελος (ποια αρχίζει από «κ») 
2) μπότα, ψυγείο, φασόλια (ποια αρχίζει από «μπ») 
3) ξύστρα, καλάθι, τιμόνι (ποια αρχίζει από «τ») 
4)  καλάθι, πούπουλο, αστέρι (ποια αρχίζει από «π») 
5) ντομάτα, κότα, σουβλάκι (ποια αρχίζει από «ντ») 
6) ομπρέλα, κουμπί, ταξί (ποια αρχίζει από «τ») 
Δραστηριότητα 2η 
Είδος δραστηριότητας: ατομική 
Υλικά: Rocket Cards 
Διάρκεια: 10΄ 
Περιγραφή: δίνουμε στο παιδί μια λέξη με τη μορφή εικόνας. Το παιδί την ονοματίζει. Στη 
συνέχεια, του δίνουμε άλλες δυο λέξεις με τη μορφή εικόνων και του ζητάμε να μας δείξει ποια 
από τις δυο αρχίζει με το ίδιο φώνημα που αρχίζει και η λέξη που του δώσαμε αρχικά. Για 
παράδειγμα: η λέξη κεράσι από ποια φωνούλα αρχίζει; Από τις λέξεις καλάθι και τιμόνι ποια 
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είναι αυτή που ξεκινάει με την ίδια φωνούλα που ξεκινάει και η λεξη κεράσι; Η σωστή 
απάντηση είναι το καλάθι. 
Η σωστή λέξη θα είναι αυτή με τα έντονα γράμματα. 
1) πόλη (χώμα, πίτσα) 
2) ταξί (τιμόνι, ψάρι) 
3) κάστρο (σίδερο, κρεβάτι) 
4) μπισκότο (μπότα, γάντι) 
5) ντομάτα (δώρο, ντουλάπα) 
6) γκρεμός (γκοφρέτα, κατσίκα) 
3ος διδακτικός στόχος: Να μπορεί κάθε παιδί δίνοντάς του λέξεις σε μορφή εικόνων να 
εντοπίσει ομοιότητες και διαφορές στο τελικό φώνημα.  
Δραστηριότητα 1η 
Είδος δραστηριότητας: ατομική 
Υλικά: Rocket Cards  
Διάρκεια: 10΄ 
Περιγραφή: δίνουμε στο παιδί τρεις λέξεις με τη μορφή εικόνων. Οι δύο από αυτές τελειώνουν 
στο ίδιο φώνημα ενώ η τρίτη όχι. Το παιδί ονοματίζει τις εικόνες. Στη συνέχεια του ζητάμε να 
μας δείξει ποια από τις τρεις δεν ταιριάζει γιατί τελειώνει σε διαφορετικό φώνημα. Για 
παράδειγμα: από τις λέξεις ξύλο, δώρο και ταξί ποια τελειώνει σε διαφορετική φωνούλα. 
Αν το παιδί δυσκολεύεται βρίσκουμε αρχικά το τελευταίο φώνημα κάθε λέξης και στη συνέχεια 
εντοπίζει ποια από τις τρεις τελειώνει σε διαφορετικό φώνημα. 
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Η λέξη που δεν ταιριάζει θα είναι αυτή με τα έντονα γράμματα. 
1) σούπα, κότα, λάδι 
2) αφρός, βάρκα, άντρας 
3) φούστα, πληγή, λίμνη 
4) βάζο, δέντρο, φωτιά 
5) κουμπί, ξύστρα, καρπούζι 
6) ομπρέλα, κράνος, φούρνος 
Δραστηριότητα 2η 
Είδος δραστηριότητας: ατομική 
Υλικά: Rocket Cards  
Διάρκεια: 10΄ 
Περιγραφή: δίνουμε στο παιδί τρεις λέξεις με τη μορφή εικόνων. Το παιδί ονοματίζει την κάθε 
εικόνα. Στη συνέχεια, ζητάμε να επιλέξει την εικόνα, η λέξη της οποίας τελειώνει σε ένα 
συγκεκριμένο φώνημα. Για παράδειγμα ποια από τις λέξεις ελάφι, βελόνα, θρανίο, τελειώνει σε 
«α». Η απάντηση είναι η βελόνα. 
Η σωστή λέξη είναι αυτή με τα έντονα γράμματα. 
1) φάκελος, μουστάκι, λαμπάδα (ποια τελειώνει σε ΄΄σ΄΄) 
2)  δαχτυλίδι, πυραμίδα, πλυντήριο (ποια τελειώνει σε΄΄α΄΄) 
3) γαμπρός, δελφίνι, πρόβατο (ποια τελειώνει σε΄΄ο΄΄) 
4) χαλί, καρέκλα, αλεπού (ποια τελειώνει σε ΄΄ι΄΄) 
5) ψυγείο, αλεπού, βάρκα (ποια τελειώνει σε ΄΄ου΄΄) 
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6) ταψί, λάστιχο, γάλα (ποια τελειώνει σε ΄΄α΄΄) 
4ος διδακτικός στόχος: Να μπορεί κάθε παιδί δίνοντάς του λέξεις σε μορφή εικόνων να 
εντοπίσει ομοιότητες και διαφορές σε φωνήματα που βρίσκονται σε ενδιάμεσες θέσεις μέσα σε 
λέξεις.  
Δραστηριότητα 1η 
Είδος δραστηριότητας: ατομική 
Υλικά: Rocket Cards  
Διάρκεια: 10΄ 
Περιγραφή: δίνουμε στο παιδί μια λέξη με τη μορφή εικόνας. Το παιδί ονοματίζει την εικόνα. 
Στη συνέχεια, ρωτάμε αν μέσα στη λέξη που του δείξαμε υπάρχει ένα συγκεκριμένο φώνημα. 
Για παράδειγμα: στη λέξη όρκα υπάρχει το «ρ»; Η απάντηση είναι ναι. Στη λέξη φωτιά υπάρχει 
το «λ»; Η απάντηση είναι όχι. 
Οι λέξεις για τις οποίες το παιδί πρέπει να δώσει θετική απάντηση είναι αυτές με τα έντονα 
γράμματα. 
1) νύφη (υπάρχει το ΄΄φ΄΄;) 
2) γάτα (υπάρχει το ΄΄π΄΄;) 
3) ζάρι (υπάρχει το ΄΄μ΄΄;) 
4) φούστα (υπάρχει το ΄΄σ΄΄;) 
5) κράνος (υπάρχει το ΄΄ν΄΄;) 
6) πίτσα (υπάρχει το ΄΄ε΄΄;) 
Δραστηριότητα 2η 
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Είδος δραστηριότητας: ατομική 
Υλικά: Rocket Cards  
Διάρκεια: 10΄ 
Περιγραφή: δίνουμε στο παιδί δυο λέξεις με τη μορφή εικόνων. Το παιδί ονοματίζει την κάθε 
εικόνα. Στη συνέχεια, ζητάμε να επιλέξει την εικόνα, η λέξη της οποίας έχει μέσα της, σε 
οποιαδήποτε θέση, ένα συγκεκριμένο φώνημα. Για παράδειγμα ποια από τις δυο λέξεις αστέρι 
και βάζο, έχει μέσα το «σ». Η απάντηση είναι το αστέρι. 
Η σωστή λέξη είναι αυτή με τα έντονα γράμματα. 
1) βέλος, γάντι (ποια έχει ΄΄λ΄΄;) 
2) ομπρέλα, θρανίο (ποια έχει ΄΄ι΄΄;) 
3) χάρακας, πετσέτα (ποια έχει ΄΄ρ΄΄;) 
4) φρυγανιά, φασόλια (ποια έχει ΄΄γ΄΄;) 
5) σουβλάκι, αφρός (ποια έχει ΄΄φ΄΄;) 
6) κύκλος, φάρος (ποια έχει ΄΄α΄΄;) 
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7Η  ΕΒΔΟΜΑΔΑ (7η Διδασκαλία) 
7ος βραχυπρόθεσμος στόχος: Να αναλύει στα φωνήματά τους έξι δισύλλαβες ή τρισύλλαβες 
οικείες λέξεις που δίνονται σε μορφή εικόνων και είναι είτε απλής (ΣΦΣΦ, ΣΦΣΦΣΦ, ΦΣΦΣΦ) 
είτε σύνθετης δομής (ΣΦΣΣΦΣΦ, ΦΣΣΦΣΦ, ΣΣΦΣΦΣΦ), με 100% ακρίβεια και με ταχύτητα 
μέχρι 30 δευτερολέπτων την κάθε λέξη.   
Δοκιμασία Αρχικής και Τελικής αξιολόγησης 7ου βραχυπρόθεσμου στόχου. 
Άκουσε τις λέξεις που θα σου πω. Θα τις χωρίσουμε στις φωνούλες τους. Για παράδειγμα: η 
λέξη γάτα αποτελείται από 4 φωνούλες, ποιες είναι αυτές; γ-α-τ-α. 
1) χώμα => χ-ώ-μ-α 
2) βάζο => β-ά-ζ-ο 
3) λάδι => λ-ά-δ-ι 
4) γλάρος => γ-λ-ά-ρ-ο-ς 
5) γέφυρα => γ-έ-φ-υ-ρ-α 
6) ερπετό => ε-ρ-π-ε-τ-ό 
1ος διδακτικός στόχος: Να μπορεί κάθε παιδί δίνοντάς του λέξεις σε μορφή εικόνων να τις 
χωρίζει στα φωνήματά τους. Οι λέξεις θα είναι δισύλλαβες και απλού τύπου, ΣΦΣΦ. 
Δραστηριότητα 1η 
Είδος δραστηριότητας: ατομική 
Υλικά: Rocket Frames, πούλια 
Διάρκεια: 10΄ 
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Περιγραφή: δίνουμε στο παιδί μια κάρτα Rocket Frame η οποία περιέχει μια εικόνα, κάτω από 
την οποία είναι σχεδιασμένα τόσα τετράγωνα, όσα και τα φωνήματα της λέξης. Το παιδί 
ονοματίζει την κάθε εικόνα. Στη συνέχεια, ζητάμε να χωρίσει τη λέξη σε φωνήματα, 
τοποθετώντας ένα πούλι σε κάθε κουτάκι φωνήματος. Για παράδειγμα: «χώρισε τη λέξη παπί 
στις φωνούλες της και τοποθέτησε ένα πούλι για κάθε φωνούλα που λες. π – α – π –ί  
1) μάτι => μ-ά-τ-ι 
2) σύκο => σ-ύ-κ-ο 
3) γόμα => γ-ό-μ-α 
4) ζώνη => ζ-ώ-ν-η 
5) μήλο => μ-ή-λο 
6) βόδι => β-ό-δ-ι 
Δραστηριότητα 2η 
Είδος δραστηριότητας: ατομική 
Υλικά: Rocket Cards, χρωματιστοί κύβοι 
Διάρκεια: 10΄ 
Περιγραφή: δίνουμε στο παιδί μια λέξη με τη μορφή εικόνας. Το παιδί την ονοματίζει. 
Παράλληλα τοποθετούμε στη σειρά χρωματιστούς κύβους τόσους, όσα είναι και τα  φωνήματα 
της λέξης. Στη συνέχεια, ζητάμε από το παιδί να χωρίσει τη λέξη στα φωνήματά της και κάθε 
φορά που θα λέει ένα φώνημα να τοποθετεί και έναν κύβο στη σειρά. Για παράδειγμα: η λέξη 
δώρο έχει τέσσερις φωνούλες τόσες όσες και αυτοί οι κύβοι. Βρες τις φωνούλες της και κάθε 
φορά που λες μια φωνούλα βάλε και έναν κύβο στη σειρά. δ-ώ-ρ-ο. 
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Αν το παιδί δυσκολεύεται βρίσκουμε πρώτα το αρχικό φώνημα, μετά το τελικό και στη συνέχεια 
τα ενδιάμεσα. 
1) γάλα => γ-ά-λ-α 
2) χαλί => χ-α-λ-ί 
3) πόλη => π-ό-λ-η 
4) νησί => ν-η-σ-ί 
5) κότα => κ-ό-τ-α 
6) χώμα => χ-ώ-μ-α 
2ος διδακτικός στόχος: Να μπορεί κάθε παιδί δίνοντάς του λέξεις σε μορφή εικόνων να τις 
χωρίζει στα φωνήματά τους. Οι λέξεις θα είναι τρισύλλαβες, είτε απλής (ΣΦΣΦΣΦ, ΦΣΦΣΦ) 
είτε σύνθετης δομής (ΣΦΣΣΦΣΦ, ΦΣΣΦΣΦ, ΣΣΦΣΦΣΦ). 
Δραστηριότητα 1η 
Είδος δραστηριότητας: ατομική 
Υλικά: Rocket Frames, πούλια 
Διάρκεια: 10΄ 
Περιγραφή: δίνουμε στο παιδί μια κάρτα Rocket Frame η οποία περιέχει μια εικόνα, κάτω από 
την οποία είναι σχεδιασμένα τόσα τετράγωνα, όσα και τα φωνήματα της λέξης. Το παιδί 
ονοματίζει την κάθε εικόνα. Στη συνέχεια, ζητάμε να χωρίσει τη λέξη στα φωνήματά της, 
προχωρώντας το πούλι μια θέση για κάθε φώνημα που λέει. Για παράδειγμα: καρότο => κ – α 
– ρ – ό – τ – ο        
1) βαγόνι => β-α-γ-ό-ν-ι 
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2) σαλάμι => σ-α-λ-ά-μ-ι 
3) γαρίδα => γ-α-ρ-ί-δ-α 
4) φανάρι => φ-α-ν-ά-ρ-ι 
5) μολύβι => μ-ο-λ-ύ-β-ι 
6) άλογο => ά-λ-ο-γ-ο 
Δραστηριότητα 2η 
Είδος δραστηριότητας: ατομική 
Υλικά: Rocket Cards 
Διάρκεια: 10΄ 
Περιγραφή: δίνουμε στο παιδί μια λέξη με τη μορφή εικόνας. Το παιδί την ονοματίζει. Στη 
συνέχεια, ζητάμε από το παιδί να τραβήξει με το μολύβι τόσες γραμμές στο χαρτί όσες είναι 
και τα φωνήματα της λέξης. Για παράδειγμα: τιμόνι => τ – ι – μ – ό – ν – ι 
1) λάχανο => λ-ά-χ-α-ν-ο 
2) σίδερο => σ-ί-δ-ε-ρ-ο 
3) αλάτι => α-λ-ά-τ-ι 
4) κρεβάτι => κ-ρ-ε-β-ά-τ-ι 
5) λάστιχο => λ-ά-σ-τ-ι-χ-ο 
6) δελφίνι => δ-ε-λ-φ-ί-ν-ι 
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8Η  ΕΒΔΟΜΑΔΑ (8η Διδασκαλία) 
8ος βραχυπρόθεσμος στόχος: Να ενώνει τα φωνήματα που ακούει μεμονωμένα, ώστε να 
σχηματίζει οικείες λέξεις, με 100% ακρίβεια και με ταχύτητα 5-10 δευτερολέπτων την κάθε 
λέξη. Οι λέξεις είναι έξι και μπορεί να είναι είτε απλής δομής είτε να περιέχουν διπλά 
συμφωνικά συμπλέγματα. 
Η παύση ανάμεσα στα φωνήματα κάθε λέξης θα είναι 2 δευτερόλεπτα. 
Δοκιμασία Αρχικής και Τελικής αξιολόγησης 8ου βραχυπρόθεσμου στόχου. 
Άκουσε τις φωνούλες που θα σου πω. Θα τις ενώσεις και θα σχηματίσεις μια λέξη.  Για 
παράδειγμα: Όταν ενώσεις τις φωνούλες γ-ά-τ-α ποια λέξη ακούς; Η σωστή απάντηση είναι 
γάτα.  
1)  γ-ά-λ-α=> γάλα 
2) κ-ό-τ-α => κότα 
3) α-λ-ά-τ-ι => αλάτι 
4) π-ο-τ-ή-ρ-ι => ποτήρι 
5) ψ-υ-γ-εί-ο => ψυγείο  
6) α-σ-τ-έ-ρ-ι => α-σ-τ-έ-ρ-ι 
1ος διδακτικός στόχος: Να μπορεί κάθε παιδί να ενώνει τα φωνήματα που ακούει μεμονωμένα, 
ώστε να συνθέτει δισύλλαβες λέξεις απλού τύπου, ΣΦΣΦ.  
Δραστηριότητα 1η 
Είδος δραστηριότητας: ατομική 
Υλικά: Rocket cards 
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Διάρκεια: 10΄ 
Περιγραφή: δείχνουμε στο παιδί τρεις κάρτες που απεικονίζουν δισύλλαβες λέξεις. Αφού τις 
ονοματίσει, λέμε τη μια από όλες χωρισμένη σε φωνήματα και το παιδί πρέπει να επιλέξει ποια 
από τις τρεις ήταν η λέξη που μόλις άκουσε. Για παράδειγμα: δώρο-νησί-ψάρι. Σε ποια από τις 
τρεις κάρτες υπάρχει η λέξη ψ-ά-ρ-ι; 
 Η λέξη με τα έντονα γράμματα είναι η σωστή απάντηση. 
1) ταψί, δώρο, πουλί (τ-α-ψ-ί) 
2) ψάρι, χαλί, σούπα (χ-α-λ-ί) 
3) νησί, βέλος, ταξί (τ-α-ξ-ί) 
4) ξύλο, χώμα, ζάρι (ξ-ύ-λ-ο) 
5) βάζο, γάλα, γάτα (γ-ά-λ-α) 
6) γάτα, σούπα, λάδι (λ-ά-δ-ι) 
Δραστηριότητα 2η 
Είδος δραστηριότητας: ατομική 
Υλικά: Rocket cards 
Διάρκεια: 10΄ 
Περιγραφή: τοποθετούμε μπροστά στο παιδί μια εικόνα αναποδογυρισμένη η οποία 
απεικονίζει μια δισύλλαβη λέξη, χωρίς το παιδί να μπορεί να τη δει. Στη συνέχεια λέμε ένα ένα 
τα φωνήματα της λέξης που απεικονίζεται  και ζητάμε από το παιδί να πει γρήγορα ολόκληρη 
τη λέξη που μόλις άκουσε. Στη συνέχεια γυρνάει την εικόνα στη σωστή πλευρά και ελέγχει την 
απάντησή του. Χρησιμοποιούμε ως παράδειγμα τη λέξη γάλα. 
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1) δ-ώ-ρ-ο (δώρο) 
2) ν-η-σ-ί (νησί) 
3) ζ-ά-ρ-ι (ζάρι) 
4) β-ά-ζ-ο (βάζο) 
5) κ-ό-τ-α (κότα) 
6) σ-ού-π-α (σούπα) 
2ος διδακτικός στόχος: Να μπορεί κάθε παιδί να ενώνει τα φωνήματα που ακούει μεμονωμένα, 
ώστε να συνθέτει τρισύλλαβες λέξεις είτε απλής (ΣΦΣΦΣΦ), είτε σύνθετης δομής (ΣΦΣΣΦΣΦ, 
ΦΣΣΦΣΦ, ΣΣΦΣΦΣΦ). 
Δραστηριότητα 1η 
Είδος δραστηριότητας: ατομική 
Υλικά: τετράγωνα χαρτονάκια 
Διάρκεια: 10΄ 
Περιγραφή: λέμε στο παιδί μια λέξη χωρισμένη στα φωνήματά της. Κάθε φορά που λέμε ένα 
φώνημα του δίνουμε ένα τετράγωνο χαρτονάκι. Έπειτα ζητάμε να ενώσει τα χαρτονάκια που 
του δώσαμε και να πει ποια λέξη σχηματίστηκε. Ως παράδειγμα χρεισιμοποιείται η λέξη 
καλάθι. 
1) κ-ε-ρ-ά-σ-ι 
2) α-λ-ε-π-ού 
3) φ-ά-κ-ε-λ-ο-ς 
4) α-χ-λ-ά-δ-ι 
5) π-ρ-ό-β-α-τ-ο 
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6) λ-ά-σ-τ-ι-χ-ο 
Δραστηριότητα 2η 
Είδος δραστηριότητας: ομαδική 
Υλικά: πίνακας με εικόνες από φρούτα 
Διάρκεια: 10΄ 
Περιγραφή: δίνουμε στα παιδιά έναν πίνακα με εικόνες από φρούτα (κεράσι, φράουλα, 
ανανάς μπανάνα, καρπούζι, μήλο, αχλάδι, σταφύλι, πεπόνι). Αρχικά ονοματίζουμε την κάθε 
εικόνα του πίνακα. Έπειτα λέμε ένα από τα φρούτα που υπάρχει στο πίνακα χωρισμένο στα 
φωνήματά του. Τα παιδιά καλούνται να βρούνε ποιο είναι αυτό το φρούτο. Όποιο από τα παιδιά 
το βρει πρώτο το δείχνει. Για παράδειγμα: ποιος θα βρει στον πίνακα το φρούτο κ-ε-ρ-ά-σ-ι. 
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9Η  ΕΒΔΟΜΑΔΑ (9η Διδασκαλία) 
9ος βραχυπρόθεσμος στόχος: Να απαλείφει το τελικό, αρχικό ή ενδιάμεσο φώνημα από έξι 
οικείες, δισύλλαβες ή τρισύλλαβες λέξεις που δίνονται με μορφή εικόνων με 100% ακρίβεια 
και με ταχύτητα 10-15 δευτερολέπτων ανά λέξη. Οι λέξεις μπορεί να είναι είτε απλής δομής 
είτε να περιέχουν διπλά συμφωνικά συμπλέγματα.  
Δοκιμασία Αρχικής και Τελικής αξιολόγησης 9ου βραχυπρόθεσμου στόχου. 
Άκουσε τις λέξεις που θα σου πω και πες μου τι θα μείνει σε κάθε μια από αυτές αν βγάλω την 
τελευταία φωνούλα . Για παράδειγμα πως θα γίνει η λέξη κότα αν βγάλω το «α»; Η λέξη ελάφι 
αν βγάλω το «ι»; 
Παράλληλα με την κάθε λέξη δείχνουμε και την αντίστοιχη εικόνα. 
Τα φωνήματα με τα έντονα γράμματα είναι αυτά που αφαιρούνται. 
1) φάρος 
2) καλάθι 
Άκουσε τις λέξεις που θα σου πω και πες μου τι θα μείνει σε κάθε μια από αυτές αν βγάλω την 
πρώτη φωνούλα. Για παράδειγμα πως θα γίνει η λέξη αφρός αν βγάλω το «α»; Η λέξη βελόνα 
αν βγάλω το «β»;  
Παράλληλα με την κάθε λέξη δείχνουμε και την αντίστοιχη εικόνα. 
3) χώμα 
4) λάχανο 
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Άκουσε τις λέξεις που θα σου πω και πες μου τι θα μείνει σε κάθε μια από αυτές αν βγάλω το 
ενδιάμεσο κομματάκι . Για παράδειγμα πως θα γίνει η λέξη αφρός αν βγάλω το «ρ»; Η λέξη 
«δελφίνι» αν βγάλω το «λ»; 
Παράλληλα με την κάθε λέξη δείχνουμε και την αντίστοιχη εικόνα. 
5) φούστα 
6) αχλάδι 
1ος διδακτικός στόχος: Να μπορεί κάθε παιδί, με τη βοήθεια εποπτικού υλικού, να απαλείφει 
το τελικό φώνημα δισύλλαβων και τρισύλλαβων λέξεων . 
Δραστηριότητα 1η 
Είδος δραστηριότητας: ατομική 
Υλικά: Rocket Frames, πούλια 
Διάρκεια: 10΄ 
Περιγραφή: δίνουμε στο παιδί μια κάρτα Rocket Frame, στην οποία απεικονίζεται μια  λέξη 
και κάτω από αυτή υπάρχουν τόσα κουτάκια όσα και τα φωνήματά της. Το παιδί χωρίζει την 
κάθε λέξη στα φωνήματά της και αντιστοιχούμε το κάθε φώνημα με ένα κουτάκι της κάρτας. 
Σε κάθε κουτάκι το παιδί τοποθετεί ένα πούλι. Αφαιρούμε το τελευταίο πούλι λέγοντας 
παράλληλα και το φώνημα στο οποίο αντιστοιχεί και ρωτάμε το παιδί τι απέμεινε από τη λέξη. 
Για παράδειγμα:  π  -  α  -  π -  ί . Αν βάλουμε το «ί» τι θα μείνει;  
Οι λέξεις στη συγκεκριμένη δραστηριότητα θα είναι δισύλλαβες. 
Το φώνημα με τα έντονα γράμματα είναι αυτό που αφαιρείται. 
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1) μήλο 
2) μύτη 
3) βίδα 
4) παπάς 
5) τυρί 
6) ζώνη 
Δραστηριότητα 2η 
Είδος δραστηριότητας: ατομική 
Υλικά: Rocket Frames, πούλι 
Διάρκεια: 10΄ 
Περιγραφή: δίνουμε στο παιδί μια κάρτα Rocket Frame, στην οποία απεικονίζεται μια  λέξη 
και κάτω από αυτή υπάρχουν τόσα κουτάκια όσα και τα φωνήματά της. Αρχικά το παιδί 
ονοματίζει τη λέξη. Έπειτα, χωρίζει τη λέξη στα φωνήματά της, προχωρώντας το πούλι μία 
θέση (ένα κουτάκι) για κάθε φώνημα που λέει. Στη συνέχεια ρωτάμε το παιδί τι θα μείνει από 
τη λέξη αν αφαιρέσουμε το τελευταίο φώνημα. Απαντάει προχωρώντας παράλληλα το πούλι 
μέχρι το προτελευταίο φώνημα. Για παράδειγμα: τι θα μείνει από τη λέξη π  -  α  -   τ   -   ά   -   
τ   -   α αν βγάλω το «α».           
Το φώνημα με τα έντονα γράμματα είναι αυτό που αφαιρείται.  
1) καρότο 
2) σαλάμι 
3) γαρίδα 
4) κόκορας 
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5) χελώνα 
6) ρίγανη 
2ος διδακτικός στόχος: Να μπορεί κάθε παιδί, με τη βοήθεια εποπτικού υλικού, να απαλείφει 
το αρχικό φώνημα δισύλλαβων και τρισύλλαβων λέξεων . 
Δραστηριότητα 1η 
Είδος δραστηριότητας: ατομική 
Υλικά: Rocket Frames, πούλια 
Διάρκεια: 10΄ 
Περιγραφή:  δίνουμε στο παιδί μια κάρτα Rocket Frame, στην οποία απεικονίζεται μια  λέξη 
και κάτω από αυτή υπάρχουν τόσα κουτάκια όσα και τα φωνήματά της. Το παιδί χωρίζει τη 
λέξη στα φωνήματά της και αντιστοιχούμε το κάθε φώνημα με ένα κουτάκι της κάρτας. Σε κάθε 
κουτάκι το παιδί τοποθετεί ένα πούλι. Αφαιρούμε το αρχικό πούλι λέγοντας παράλληλα και το 
φώνημα στο οποίο αντιστοιχεί και ρωτάμε το παιδί τι απέμεινε από τη λέξη. Για παράδειγμα: π 
-  α   -   π  -  ί .  Αν βγάλουμε το «π» τι θα μείνει; 
Οι λέξεις στη συγκεκριμένη δραστηριότητα είναι δισύλλαβες. 
Το φώνημα με τα έντονα γράμματα είναι αυτό που αφαιρείται. 
1) μάτι 
2) χέρι 
3) πόδι 
4) κήπος 
5) φακή 
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6) ζύμη 
Δραστηριότητα 2η 
Είδος δραστηριότητας: ατομική 
Υλικά: Rocket Cards, χρωματιστά τουβλάκια 
Διάρκεια: 10΄ 
Περιγραφή: δίνουμε στο παιδί μια κάρτα στην οποία απεικονίζεται μια λέξη. Αρχικά το παιδί 
ονοματίζει τη λέξη. Έπειτα, χωρίζουμε τη λέξη στα φωνήματά της και κάθε φορά που λέμε ένα 
φώνημα τοποθετούμε ένα τουβλάκι. Τα τουβλάκια είναι διαφορετικού χρώματος και 
τοποθετούνται το ένα δίπλα στο άλλο. Στη συνέχεια αφαιρούμε το πρώτο τουβλάκι λέγοντας 
παράλληλα και το φώνημα το οποίο αντιπροσωπεύει και το παιδί πρέπει να πει την υπόλοιπη 
λέξη. Για παράδειγμα: όταν χωρίζουμε τη λέξη σίδερο στα φωνήματά της γίνεται σ-ί-δ-ε-ρ-ο. 
Πώς θα γίνει αν αφαιρέσουμε την πρώτη φωνούλα. Η σωστή απάντηση είναι ίδερο.  
Οι λέξεις στη συγκεκριμένη δραστηριότητα είναι τρισύλλαβες. 
Το φώνημα που αφαιρείται είναι αυτό με τα έντονα γράμματα. 
1) ψυγείο 
2) λάστιχο 
3) τιμόνι 
4) ποτήρι 
5) γέφυρα 
6) θρανίο 
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3ος διδακτικός στόχος: Να μπορεί κάθε παιδί, με τη βοήθεια εποπτικού υλικού, να απαλείφει 
ενδιάμεσο φώνημα δισύλλαβων και τρισύλλαβων λέξεων . 
Δραστηριότητα 1η 
Είδος δραστηριότητας: ατομική 
Υλικά: Rocket Frames, πούλια 
Διάρκεια: 10΄ 
Περιγραφή:  δίνουμε στο παιδί μια κάρτα Rocket Frame, στην οποία απεικονίζεται μια  λέξη 
και κάτω από αυτή υπάρχουν τόσα κουτάκια όσα και τα φωνήματά της. Το παιδί χωρίζει τη 
λέξη στα φωνήματά της και αντιστοιχούμε το κάθε φώνημα με ένα κουτάκι της κάρτας. Σε κάθε 
κουτάκι το παιδί τοποθετεί ένα πούλι. Αφαιρούμε ένα ενδιάμεσο πούλι λέγοντας παράλληλα 
και το φώνημα στο οποίο αντιστοιχεί και ρωτάμε το παιδί τι απέμεινε από τη λέξη. Για 
παράδειγμα: τ  -  υ   -   ρ   -   ί   αν αφαιρέσουμε το «ρ». Η σωστή απάντηση είναι τυί. 
Οι λέξεις στη συγκεκριμένη δραστηριότητα θα είναι δισύλλαβες. 
Το φώνημα με τα έντονα γράμματα είναι αυτό που αφαιρείται. 
1) μήλο 
2) βόδι 
3) σύκο 
4) ζώνη 
5) τέρας 
6) μύτη 
Δραστηριότητα 2η 
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Είδος δραστηριότητας: ατομική 
Υλικά: Rocket Cards, χρωματιστά καραμελάκια 
Διάρκεια: 10΄ 
Περιγραφή: δίνουμε στο παιδί μια κάρτα στην οποία απεικονίζεται μια λέξη. Αρχικά το παιδί 
ονοματίζει τη λέξη. Έπειτα, χωρίζουμε τη λέξη στα φωνήματά της και κάθε φορά που λέμε ένα 
φώνημα τοποθετούμε ένα καραμελάκι. Τα καραμελάκια είναι διαφορετικού χρώματος και 
τοποθετούνται το ένα δίπλα στο άλλο. Στη συνέχεια αφαιρούμε ένα ενδιάμεσο καραμελάκι 
λέγοντας παράλληλα και το φώνημα το οποίο αντιπροσωπεύει και το παιδί πρέπει να πει τη 
λέξη που προέκυψε. Για παράδειγμα: όταν χωρίζουμε τη λέξη σίδερο στα φωνήματά της γίνεται 
σ-ί-δ-ε-ρ-ο. Πώς θα γίνει αν αφαιρέσουμε τη φωνούλα «δ». Η σωστή απάντηση είναι σίερο.  
Οι λέξεις στη συγκεκριμένη δραστηριότητα είναι τρισύλλαβες. 
Το φώνημα που αφαιρείται είναι αυτό με τα έντονα γράμματα. 
1) αλάτι 
2) αστέρι 
3) κεράσι 
4) καρέκλα 
5) πρόβατο 
6) κοχύλι 
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Τελική αξιολόγηση. Μια μέρα μετά την ολοκλήρωση του προγράμματος, έγινε η τελική 
αξιολόγησή του. Το εργαλείο που χρησιμοποιήθηκε για το σκοπό αυτό ήταν πάλι το «Εργαλείο 
Ανίχνευσης και Διερεύνησης των Αναγνωστικών Δυσκολιών στο Νηπιαγωγείο και Α’ και Β’ 
Δημοτικού» ή «Τεστ Ανίχνευσης και Διερεύνησης Αναγνωστικών Δυσκολιών» (Πόρποδας, 
2007), το οποίο είχε χρησιμοποιηθεί και στην αρχική αξιολόγηση. Η ίδια διαδικασία 
επαναλήφθηκε δύο εβδομάδες μετά την ολοκλήρωση του προγράμματος. Η διάρκεια 
αξιολόγησης τόσο μια μέρα μετά, όσο και δύο εβδομάδες μετά την ολοκλήρωση του 
προγράμματος, ήταν περίπου 30 λεπτά. Τα παιδιά διεκπεραίωσαν και τις πέντε δοκιμασίες, 
συμμετείχαν ευχάριστα καθ’ όλη τη διάρκεια, ήταν συνεργάσιμα και συγκεντρωμένα στη 
διαδικασία.  
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3. ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 
 Στόχος του προγράμματος παρέμβασης ήταν η βελτίωση της φωνολογικής επίγνωσης 
παιδιών με χαμηλές προαναγνωστικές δεξιότητες. Αξιολογήθηκε, λοιπόν, «η επίγνωση και η 
πρόσβαση τους στη φωνολογική δομή του προφορικού λόγου» (Vloedgraven & Verhoeven, 
2009; Wagner & Torgesen, 1987) πριν και μετά την εφαρμογή του προγράμματος παρέμβασης. 
Παράλληλα με την αξιολόγηση της φωνολογικής επίγνωσης αξιολογήθηκε και η βραχύχρονη 
μνήμη φωνολογικών πληροφοριών. 
 Σύμφωνα με τους Oakhill & Kyle (2000), Snowling, Hulme, Smith, & Thomas (1994) 
(όπως αναφέρεται σε Quinn, Spencer & Wagner, 2015), όταν η φωνολογική επίγνωση και η 
μνήμη φωνολογικών πληροφοριών χρησιμοποιούνται ταυτόχρονα ως προγνωστικοί δείκτες της 
ανάγνωσης, η φωνολογική μνήμη τυπικά δε λαμβάνεται υπόψη ως μεταβλητή ανεξάρτητη από 
τη φωνολογική επίγνωση. Αυτό συμβαίνει, αφενός γιατί υπάρχει υψηλή συσχέτιση ανάμεσα 
στις δύο μεταβλητές και αφετέρου γιατί η φωνολογική επίγνωση συνδέεται στενότερα με την 
έναρξη εκμάθησης της ανάγνωσης από τη μνήμη φωνολογικών πληροφοριών (Quinn, Spencer 
& Wagner, 2015).  
 Και τα τέσσερα παιδιά, όπως φάνηκε από την αξιολόγηση, δεν αντιμετώπιζαν σοβαρές 
δυσκολίες στη μνήμη φωνολογικών πληροφοριών και παρουσίαζαν μέση και υψηλότερη της 
μέσης, επίδοση. Επίσης, στο βαθμό που ήταν δυνατόν, στις περισσότερες αξιολογήσεις των 
διδασκαλιών χρησιμοποιούνταν κάρτες με εικόνες καθώς ο στόχος του προγράμματος ήταν η 
βελτίωση της φωνολογικής επίγνωσης.   
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 Παρακάτω παρουσιάζονται τα αποτελέσματα της έρευνας, η αξιολόγηση και η ερμηνεία 
των οποίων έγινε σύμφωνα με τις ερευνητικές υποθέσεις. Η παρουσίαση των αποτελεσμάτων 
γίνεται σε πίνακες και σε διαγράμματα. 
 Το τρίτο ερευνητικό ερώτημα (αν τα παιδιά διατήρησαν τις επιδόσεις τους δύο 
εβδομάδες μετά την ολοκλήρωση του προγράμματος παρέμβασης) παρουσιάζεται στους ίδιους 
πίνακες και στα ίδια διαγράμματα με το τρίτο και το πρώτο ερευνητικό ερώτημα. 
 Η ερμηνεία του δεύτερου ερευνητικού ερωτήματος (αν η βελτίωση ήταν σε τέτοιο 
βαθμό ώστε να θεωρηθεί ότι τα παιδιά δεν θα παρουσιάσουν αναγνωστικές δυσκολίες κατά την 
εκμάθηση της ανάγνωσης), παρουσιάστηκε με τους τυπικούς βαθμούς που συγκέντρωσαν τα 
παιδιά και όχι με τους αρχικούς όπως έγινε στο πρώτο ερευνητικό ερώτημα. Αυτό έγινε γιατί, 
σύμφωνα με το εργαλείο αξιολόγησης, το επίπεδο επίδοσης που ορίζει αν κάποιο παιδί είναι 
πιθανό να εμφανίσει, ή όχι, αναγνωστικά προβλήματα κατά την εκμάθηση της ανάγνωσης 
καθορίζεται από τους τυπικούς βαθμούς. Έτσι, αν κάποιο παιδί έχει συγκεντρώσει τυπικό 
βαθμό 2-7 τότε παρουσιάζει χαμηλή επίδοση. Αν ο βαθμός που συγκέντρωσε είναι 8-9 
παρουσιάζει μέση κατώτερη επίδοση. Αν είναι 10 παρουσιάζει μέση επίδοση. Αν είναι 11-12 
παρουσιάζει μέση ανώτερη επίδοση, ενώ αν είναι 13-17 παρουσιάζει υψηλή επίδοση. Τα 
παιδιά που σύμφωνα με το «Τεστ Ανίχνευσης και διερεύνησης Αναγνωστικών Δυσκολιών» 
ενδεχομένως να εμφανίσουν αναγνωστικές δυσκολίες και στα οποία απευθύνεται το 
συγκεκριμένο εργαλείο, είναι εκείνα που η επίδοσή τους είναι κάτω από τη μέση επίδοση.  
 Η αξιολόγηση της κάθε διδασκαλίας πριν και μετά την εφαρμογή της παρουσιάζεται σε 
ξεχωριστό διάγραμμα ώστε να αποδοθεί καλύτερα η πρόοδος των παιδιών. 
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 Συνολικά, θα λέγαμε ότι η επίδοση των παιδιών στις δοκιμασίες της φωνολογικής 
επίγνωσης βελτιώθηκε σημαντικά μετά τη συμμετοχή τους στο πρόγραμμα παρέμβασης. 
Επίσης, υπήρξε βελτίωση στις επιδόσεις των παιδιών στις δοκιμασίες της βραχύχρονης μνήμης 
φωνολογικών πληροφοριών. Η μέθοδος που χρησιμοποιήθηκε για την ανάλυση των δεδομένων 
ήταν η οπτική περιγραφική ανάλυση, η οποία περιγράφει τις συμπεριφορές των συμμετεχόντων. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
124 
 
Ερώτημα 1: Υπάρχει βελτίωση στη φωνολογική επίγνωση μετά την εφαρμογή του 
προγράμματος; 
Στα Διαγράμματα 1-4 παρουσιάζονται οι επιδόσεις κάθε παιδιού χωριστά στην 
αξιολόγηση της φωνολογικής επίγνωσης πριν, αμέσως μετά και 2 εβδομάδες μετά από τη 
διδακτική παρέμβαση. Η φωνολογική επίγνωση αξιολογήθηκε σε τρεις κλίμακες και, 
συγκεκριμένα, στη διάκριση φωνημάτων (με τη χρήση 24 ζευγών ψευδολέξεων),  στην 
κατάτμηση ψευδολέξεων σε φωνήματα (με τη χρήση 24 ψευδολέξεων) και στην απαλοιφή 
φωνημάτων (με τη χρήση 24 ψευδολέξεων).   
Όπως παρουσιάζεται στο Διάγραμμα 1 και στη διάκριση φωνημάτων, ο «Θ» έδωσε 21 
(87,5%) σωστές απαντήσεις πριν τη διδακτική παρέμβαση, 24 (100%) σωστές απαντήσεις 
αμέσως μετά την παρέμβαση και 24 (100%) σωστές απαντήσεις 2 εβδομάδες μετά την 
παρέμβαση. Στην κατάτμηση ψευδολέξεων σε φωνήματα, ο «Θ» δεν έδωσε καμία (0%) σωστή 
απάντηση πριν τη διδακτική παρέμβαση, ενώ έδωσε 22 (91,7%) σωστές απαντήσεις αμέσως 
μετά την παρέμβαση και 2 εβδομάδες μετά την παρέμβαση. Παρόμοια εικόνα παρουσίασε και 
στην απαλοιφή φωνημάτων, όπου ο «Θ» δεν έδωσε καμία (0%) σωστή απάντηση πριν τη 
διδακτική παρέμβαση, ενώ έδωσε 21 (87,5%) σωστές απαντήσεις αμέσως μετά την παρέμβαση 
και 20 (83,3%) σωστές απαντήσεις 2 εβδομάδες μετά την παρέμβαση. 
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Διάγραμμα 1. Επίδοση του «Θ» στη δοκιμασία αξιολόγησης της φωνολογικής επίγνωσης πριν, αμέσως μετά και 
μετά από 2 εβδομάδες από τη διδακτική παρέμβαση 
 
Σύμφωνα με το Διάγραμμα 2 και στη διάκριση φωνημάτων, η «Κ» έδωσε 22 (91,7%) 
σωστές απαντήσεις πριν τη διδακτική παρέμβαση και 24 (100%) σωστές απαντήσεις αμέσως 
μετά την παρέμβαση και 2 εβδομάδες μετά την παρέμβαση. Στην κατάτμηση ψευδολέξεων σε 
φωνήματα, η «Κ» δεν έδωσε καμία (0%) σωστή απάντηση πριν τη διδακτική παρέμβαση, ενώ 
έδωσε 23 (95,8%) σωστές απαντήσεις αμέσως μετά την παρέμβαση και 24 (100%) σωστές 
απαντήσεις 2 εβδομάδες μετά την παρέμβαση. Παρόμοια εικόνα παρουσίασε και στην 
απαλοιφή φωνημάτων, όπου η «Κ» δεν έδωσε καμία (0%) σωστή απάντηση πριν τη διδακτική 
παρέμβαση, ενώ έδωσε 24 (100%) σωστές απαντήσεις αμέσως μετά την παρέμβαση και 2 
εβδομάδες μετά την παρέμβαση. 
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Διάγραμμα 2. Επίδοση της «Κ» στη δοκιμασία αξιολόγησης της φωνολογικής επίγνωσης πριν, αμέσως μετά και 
μετά από 2 εβδομάδες από τη διδακτική παρέμβαση 
 
Σύμφωνα με το Διάγραμμα 3 και στη διάκριση φωνημάτων, ο «Μ» έδωσε 20 (83,3%) 
σωστές απαντήσεις πριν τη διδακτική παρέμβαση και 24 (100%) σωστές απαντήσεις αμέσως 
μετά την παρέμβαση και 2 εβδομάδες μετά την παρέμβαση. Στην κατάτμηση ψευδολέξεων σε 
φωνήματα, ο «Μ» δεν έδωσε καμία (0%) σωστή απάντηση πριν τη διδακτική παρέμβαση, ενώ 
έδωσε 16 (66,7%) σωστές απαντήσεις αμέσως μετά την παρέμβαση και 18 (75,0%) σωστές 
απαντήσεις 2 εβδομάδες μετά την παρέμβαση. Αναφορικά με την απαλοιφή φωνημάτων, ο «Μ» 
δεν έδωσε καμία (0%) σωστή απάντηση πριν τη διδακτική παρέμβαση, ενώ έδωσε 22 (91,7%) 
σωστές απαντήσεις αμέσως μετά την παρέμβαση και 23 (95,8%) σωστές απαντήσεις 2 
εβδομάδες μετά την παρέμβαση. 
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Διάγραμμα 3. Επίδοση του «Μ» στη δοκιμασία αξιολόγησης της φωνολογικής επίγνωσης πριν, αμέσως μετά και 
μετά από 2 εβδομάδες από τη διδακτική παρέμβαση 
 
Σύμφωνα με το Διάγραμμα 4 και στη διάκριση φωνημάτων, ο «Σ» έδωσε 19 (79,2%) 
σωστές απαντήσεις πριν τη διδακτική παρέμβαση και 24 (100%) σωστές απαντήσεις αμέσως 
μετά τη παρέμβαση και 2 εβδομάδες μετά την παρέμβαση. Στην κατάτμηση ψευδολέξεων σε 
φωνήματα, ο «Σ» δεν έδωσε καμία (0%) σωστή απάντηση πριν τη διδακτική παρέμβαση, ενώ 
έδωσε 16 (66,7%) σωστές απαντήσεις αμέσως μετά την παρέμβαση και 2 εβδομάδες μετά την 
παρέμβαση. Αναφορικά με την απαλοιφή φωνημάτων, ο «Σ» δεν έδωσε καμία (0%) σωστή 
απάντηση πριν τη διδακτική παρέμβαση, ενώ έδωσε 22 (91,7%) σωστές απαντήσεις αμέσως 
μετά την παρέμβαση και 2 εβδομάδες μετά την παρέμβαση. 
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Διάγραμμα 4. Επίδοση του «Σ» στη δοκιμασία αξιολόγησης της φωνολογικής επίγνωσης πριν, αμέσως μετά και 
μετά από 2 εβδομάδες από τη διδακτική παρέμβαση 
 
Συνοπτικά σε σχέση με την αξιολόγηση της φωνολογικής επίγνωσης, παρατηρείται ότι 
υπάρχει βελτίωση και στις τρεις κλίμακες μέτρησης. Στη διάκριση φωνημάτων οι τέσσερεις 
συμμετέχοντες παρουσίασαν ένα ποσοστό επιτυχίας από 79,2% έως 91,7% πριν τη διδακτική 
παρέμβαση, το οποίο έφτασε το 100% αμέσως μετά τη διδακτική παρέμβαση και διατηρήθηκε 
δύο εβδομάδες μετά. Στην κατάτμηση ψευδολέξεων σε φωνήματα και οι τέσσερεις 
συμμετέχοντες παρουσίασαν μηδενικά ποσοστά επιτυχίας πριν την παρέμβαση, ενώ αμέσως 
μετά τα ποσοστά κυμάνθηκαν από 66,7% έως 95,8%. Στην αξιολόγηση αυτή οι συμμετέχοντες 
«Θ» και «Κ» παρουσίασαν μεγαλύτερη βελτίωση από τους συμμετέχοντες «Μ» και «Σ». Μετά 
από δύο εβδομάδες, οι δύο συμμετέχοντες δεν παρουσίασαν περαιτέρω βελτίωση, ενώ οι άλλοι 
δύο συμμετέχοντες αύξησαν τα ποσοστά επιτυχίας κατά 4 και 8 ποσοστιαίες μονάδες. Στο 
σημείο αυτό να επισημανθεί ότι μεταβολή στο ποσοστό επιτυχίας κατά 4 ποσοστιαίες μονάδες 
αντιστοιχεί σε μία σωστή ή λάθος απάντηση. Αναφορικά με την απαλοιφή φωνημάτων, οι 
τέσσερεις συμμετέχοντες παρουσίασαν μηδενικά ποσοστά επιτυχίας πριν την παρέμβαση, ενώ 
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αμέσως μετά τα ποσοστά επιτυχίας κυμάνθηκαν από 87,5% έως 100%. Μετά από δύο 
εβδομάδες, οι δύο συμμετέχοντες δεν παρουσίασαν περαιτέρω βελτίωση, ενώ ο ένας 
συμμετέχων  αύξησε το ποσοστό επιτυχίας κατά 4 ποσοστιαίες μονάδες και ο άλλος μείωσε το 
ποσοστό επιτυχίας κατά 4 ποσοστιαίες μονάδες.  
Τα αποτελέσματα της αξιολόγησης αποδεικνύουν ότι η διδακτική παρέμβαση βελτίωσε 
τη φωνολογική επίγνωση των τεσσάρων συμμετεχόντων και η βελτίωση αυτή φαίνεται να 
διατηρείται και μετά από δύο εβδομάδες από την παρέμβαση. 
Στα Διαγράμματα 5-8 παρουσιάζονται οι επιδόσεις κάθε παιδιού χωριστά στην 
αξιολόγησης της βραχύχρονης μνήμης πριν, αμέσως μετά και 2 εβδομάδες μετά από τη 
διδακτική παρέμβαση. Η βραχύχρονη μνήμη αξιολογήθηκε σε δύο κλίμακες, και συγκεκριμένα, 
στη μνήμη ακολουθιών αριθμών (με τη χρήση 16 ακολουθιών αριθμών) και στην επανάληψη 
ψευδολέξεων (με τη χρήση 24 ψευδολέξεων).   
Όπως παρουσιάζεται στο Διάγραμμα 5 και στη μνήμη ακολουθιών αριθμών, ο «Θ» 
έδωσε 8 (50,0%) σωστές απαντήσεις πριν τη διδακτική παρέμβαση και 10 (62,5%) σωστές 
απαντήσεις αμέσως μετά την παρέμβαση και 2 εβδομάδες μετά την παρέμβαση. Στην 
επανάληψη ψευδολέξεων, ο «Θ» έδωσε 19 (79,2%) σωστές απαντήσεις πριν τη διδακτική 
παρέμβαση, ενώ έδωσε 21 (87,5%) σωστές απαντήσεις αμέσως μετά την παρέμβαση και 2 
εβδομάδες μετά την παρέμβαση.  
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Διάγραμμα 5. Επίδοση του «Θ» στη δοκιμασία αξιολόγησης της βραχύχρονης μνήμης  πριν, αμέσως μετά και 
μετά από 2 εβδομάδες από τη διδακτική παρέμβαση 
 
Στο Διάγραμμα 6, παρατηρείται ότι στη μνήμη ακολουθιών αριθμών η «Κ» έδωσε 10 
(62,5%) σωστές απαντήσεις πριν τη διδακτική παρέμβαση και 13 (81,3%) σωστές απαντήσεις 
αμέσως μετά την παρέμβαση και 2 εβδομάδες μετά την παρέμβαση. Στην επανάληψη 
ψευδολέξεων, η «Κ» έδωσε 24 (100%) σωστές απαντήσεις και στις τρεις επαναλήψεις της 
αξιολόγησης. 
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Διάγραμμα 6. Επίδοση του «Κ» στη δοκιμασία αξιολόγησης της βραχύχρονης μνήμης  πριν, αμέσως μετά και 
μετά από 2 εβδομάδες από τη διδακτική παρέμβαση 
 
Σύμφωνα με το Διάγραμμα 7 και στη μνήμη ακολουθιών αριθμών, ο «Μ» έδωσε 7 
(43,8%) σωστές απαντήσεις πριν τη διδακτική παρέμβαση και 8 (50,0%) σωστές απαντήσεις 
αμέσως μετά την παρέμβαση και 2 εβδομάδες μετά την παρέμβαση. Στην επανάληψη 
ψευδολέξεων, ο μαθητής Μ έδωσε 19 (79,2%) σωστές απαντήσεις και στις τρεις επαναλήψεις 
της αξιολόγησης. 
 
 
 
 
 
 
 
0
2
4
6
8
10
12
14
16
18
20
22
24
26
Μνήμη Ακολουθιών Αριθμών Επανάληψη Ψευδολέξεων
Επ
ίδ
ο
σ
η
Βραχύχρονη μνήμη
"Κ"
ΠΡΙΝ ΜΕΤΑ ΜΕΤΑ ΑΠΟ 2 ΕΒΔΟΜΑΔΕΣ
 
132 
 
Διάγραμμα 7. Επίδοση του «Μ» στη δοκιμασία αξιολόγησης της βραχύχρονης μνήμης  πριν, αμέσως μετά και 
μετά από 2 εβδομάδες από τη διδακτική παρέμβαση 
 
Σύμφωνα με το Διάγραμμα 8 και στη μνήμη ακολουθιών αριθμών, ο «Σ» έδωσε 11 
(68,8%) σωστές απαντήσεις πριν τη διδακτική παρέμβαση και 12 (75,0%) σωστές απαντήσεις 
αμέσως μετά την παρέμβαση και 2 εβδομάδες μετά την παρέμβαση. Στην επανάληψη 
ψευδολέξεων, ο «Σ» έδωσε 24 (100%) σωστές απαντήσεις και στις τρεις επαναλήψεις της 
αξιολόγησης. 
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Διάγραμμα 8. Επίδοση του «Σ» στη δοκιμασία αξιολόγησης της βραχύχρονης μνήμης  πριν, αμέσως μετά και 
μετά από 2 εβδομάδες από τη διδακτική παρέμβαση 
 
Συνοπτικά, στη μνήμη ακολουθιών αριθμών οι τέσσερεις συμμετέχοντες παρουσίασαν 
ένα ποσοστό επιτυχίας από 43,8% έως 68,8% πριν τη διδακτική παρέμβαση, το οποίο 
κυμάνθηκε από 50,0% έως 81,3% αμέσως μετά τη διδακτική παρέμβαση και παρέμεινε το ίδιο 
δύο εβδομάδες μετά την παρέμβαση. Βελτίωση παρουσίασαν και οι τέσσερεις συμμετέχοντες. 
Στην επανάληψη ψευδολέξεων οι τρεις συμμετέχοντες έδωσαν ποσοστό επιτυχίας που 
κυμάνθηκε από 79,2% έως 100% και παρέμεινε σταθερό και στις τρεις αξιολογήσεις. Μάλιστα, 
οι δύο από αυτούς παρουσίασαν ποσοστό επιτυχίας 100%. Ο τέταρτος μαθητής, αρχικά, 
παρουσίασε βελτίωση στο ποσοστό επιτυχίας από 79,2% σε 87,5% αμέσως μετά την 
παρέμβαση και στη συνέχεια παρέμεινε σταθερό. 
Τα αποτελέσματα της αξιολόγησης υποδεικνύουν ότι η διδακτική παρέμβαση βελτίωσε 
τη βραχύχρονη μνήμη των τεσσάρων συμμετεχόντων ως προς τη μνήμη ακολουθιών αριθμών 
και η βελτίωση αυτή φαίνεται να διατηρείται και μετά από δύο εβδομάδες. Αντίθετα, στην 
επανάληψη ψευδολέξεων η βελτίωση είναι πολύ περιορισμένη. 
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Στον Πίνακα 1 παρουσιάζονται οι επιδόσεις των συμμετεχόντων, συγκεντρωτικά, με το 
μέσο όρο και την αντίστοιχη τυπική απόκλιση για κάθε μία κλίμακα των δύο τομέων 
γνωστικών-γλωσσικών λειτουργιών στις τρεις αξιολογήσεις. Οι παρατηρήσεις είναι παρόμοιες 
με αυτές που προέκυψαν από τα προηγούμενα, μεμονωμένα, διαγράμματα για κάθε έναν 
συμμετέχοντα.  
Στη διάκριση φωνημάτων παρουσιάστηκε αύξηση στη μέση επίδοση από τις 20,5 
μονάδες στις 24 μονάδες (όλες οι απαντήσεις ήταν σωστές), η οποία και διατηρήθηκε δύο 
εβδομάδες μετά την παρέμβαση. Στην κατάτμηση ψευδολέξεων σε φωνήματα και στην 
απαλοιφή φωνημάτων η μέση επίδοση από μηδενική αυξήθηκε στις 19,3 και 22,3 μονάδες 
αντίστοιχα μετά την παρέμβαση. Περίπου ίδιες μέσες τιμές παρουσιάστηκαν και μετά από δύο 
εβδομάδες από την παρέμβαση. 
Οι μέσες επιδόσεις στη μνήμη ακολουθιών αριθμών και στην επανάληψη ψευδολέξεων 
αυξήθηκαν από 9,0 σε 10,8 μονάδες και από 21,5 σε 22,0 μονάδες αντίστοιχα, οι οποίες 
διατηρήθηκαν και μετά από δύο εβδομάδες από την παρέμβαση. 
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Πίνακας 1. Επίδοση των συμμετεχόντων στη δοκιμασία αξιολόγησης της φωνολογικής επίγνωσης και της 
βραχύχρονης μνήμης  πριν, αμέσως μετά και μετά από 2 εβδομάδες από τη διδακτική παρέμβαση 
    ΠΡΙΝ ΜΕΤΑ 
ΜΕΤΑ ΑΠΟ 2 
ΕΒΔΟΜΑΔΕΣ 
 Τομείς 
γνωστικών-
γλωσσικών 
λειτουργιών 
 Κλίμακες Μ.Ο. Τ.Α. Μ.Ο. Τ.Α. Μ.Ο. Τ.Α. 
Φωνολογική 
επίγνωση 
Διάκριση 
Φωνημάτων 
20,5 1,3 24,0 0,0 24,0 0,0 
Κατάτμηση 
Ψευδολέξεων 
σε Φωνήματα 
0,0 0,0 19,3 3,8 20,0 3,7 
Απαλοιφή 
Φωνημάτων 
0,0 0,0 22,3 1,3 22,3 1,7 
Βραχύχρονη 
μνήμη 
φωνολογικών 
πληροφοριών 
Μνήμη 
Ακολουθιών 
Αριθμών 
9,0 1,8 10,8 2,2 10,8 2,2 
Επανάληψη 
Ψευδολέξεων 
21,5 2,9 22,0 2,4 22,0 2,4 
Μ.Ο.: Μέσος Όρος 
Τ.Α.: Τυπική Απόκλιση 
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Ερώτημα 2: Η βελτίωση στην επίδοση των παιδιών στις δοκιμασίες της φωνολογικής 
επίγνωσης είναι σε τέτοιο βαθμό ώστε να θεωρηθεί ότι δε θα εμφανίσουν αναγνωστικά 
προβλήματα κατά την εκμάθηση της ανάγνωσης; 
Συμπληρωματικά με την ερμηνεία των επιδόσεων των τεσσάρων συμμετεχόντων με 
βάση τους αρχικούς βαθμούς, πραγματοποιήθηκε επεξεργασία των επιδόσεων με βάση τους 
τυπικούς βαθμούς που συγκέντρωσαν. Τα αποτελέσματα της επεξεργασίας παρουσιάζονται στα 
παρακάτω διαγνωστικά διαγράμματα (Διαγράμματα 9-12).  
Όπως παρουσιάζεται στο Διάγραμμα 9, η επίδοση του «Θ» στη διάκριση φωνημάτων 
βελτιώθηκε από το μέσο κατώτερο στο υψηλό επίπεδο  και η επίδοση στην κατάτμηση 
ψευδολέξεων και στην απαλοιφή φωνημάτων βελτιώθηκε από το χαμηλό στο υψηλό επίπεδο. 
Οι  επιδόσεις στη μνήμη ακολουθιών αριθμών και στην επανάληψη ψευδολέξεων βελτιώθηκαν 
από το μέσο επίπεδο στο υψηλό και στο μέσο ανώτερο επίπεδο αντίστοιχα.   
 
Διάγραμμα 9. Διαγνωστικό διάγραμμα για την ηλικιακή ομάδα του νηπιαγωγείου – «Θ» 
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Παρόμοια εικόνα παρουσιάζεται και στο Διάγραμμα 10, όπου η επίδοση της «Κ» στη 
διάκριση φωνημάτων βελτιώθηκε από το μέσο κατώτερο στο υψηλό επίπεδο  και η επίδοση 
στην κατάτμηση ψευδολέξεων και στην απαλοιφή φωνημάτων βελτιώθηκε από το χαμηλό στο 
υψηλό επίπεδο. Η επίδοση στη βραχύχρονη μνήμη και στις δύο κλίμακές της παρέμεινε στο 
υψηλό επίπεδο, αν και στη μνήμη ακολουθιών αριθμών παρουσίασε βελτίωση. 
 
Διάγραμμα 10. Διαγνωστικό διάγραμμα για την ηλικιακή ομάδα του νηπιαγωγείου –  «Κ» 
 
Όπως παρουσιάζεται στο Διάγραμμα 11, η επίδοση του «Μ» στη φωνολογική επίγνωση 
και στις τρεις κλίμακές της βελτιώθηκε από το χαμηλό στο υψηλό επίπεδο. Η επίδοση στη 
μνήμη ακολουθιών αριθμών βελτιώθηκε λίγο περνώντας από το μέσο κατώτερο επίπεδο  στο 
μέσο επίπεδο, ενώ στην επανάληψη ψευδολέξεων παρέμεινε σταθερή στο μέσο επίπεδο. 
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Διάγραμμα 11. Διαγνωστικό διάγραμμα για την ηλικιακή ομάδα του νηπιαγωγείου – «Μ» 
 
Σύμφωνα με το Διάγραμμα 12, η επίδοση του «Σ» στη φωνολογική επίγνωση και στις 
τρεις κλίμακές της βελτιώθηκε από το χαμηλό στο υψηλό επίπεδο. Η επίδοση στη βραχύχρονη 
μνήμη και στις δύο κλίμακές της παρέμεινε στο υψηλό επίπεδο, αν και στη μνήμη ακολουθιών 
αριθμών παρουσίασε μικρή βελτίωση. 
Διάγραμμα 12. Διαγνωστικό διάγραμμα για την ηλικιακή ομάδα του νηπιαγωγείου – «Σ» 
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Στον Πίνακα 2 παρουσιάζονται οι επιδόσεις των παιδιών σε τυπικούς βαθμούς, 
συγκεντρωτικά, με το μέσο όρο και την αντίστοιχη τυπική απόκλιση για κάθε μία κλίμακα των 
δύο τομέων γνωστικών-γλωσσικών λειτουργιών στις τρεις αξιολογήσεις. Οι παρατηρήσεις είναι 
παρόμοιες με αυτές που προέκυψαν από τα προηγούμενα, μεμονωμένα, διαγράμματα για κάθε 
έναν συμμετέχοντα.  
Οι συμμετέχοντες παρουσίασαν αύξηση στη μέση επίδοσή τους στη φωνολογική 
επίγνωση μετά την παρέμβαση. Συγκεκριμένα, στη διάκριση φωνημάτων η μέση επίδοση 
αυξήθηκε από τις 7,5 μονάδες (χαμηλό / μέσο κατώτερο επίπεδο) στις 13 μονάδες (υψηλό 
επίπεδο), στην κατάτμηση ψευδολέξεων από τις 4,0 μονάδες (χαμηλό επίπεδο) στις 16,0 
μονάδες (υψηλό επίπεδο) και στην απαλοιφή φωνημάτων από τις 5,0 μονάδες (χαμηλό επίπεδο) 
στις 15,0 μονάδες (υψηλό επίπεδο). 
Οι συμμετέχοντες παρουσίασαν μικρή αύξηση στη μέση επίδοσή τους στη βραχύχρονη 
μνήμη μετά την παρέμβαση. Συγκεκριμένα, η μέση επίδοση στη μνήμη ακολουθιών αριθμών 
αυξήθηκε από τις 11,5 μονάδες (μέσο ανώτερο επίπεδο) στις 13,5 μονάδες (υψηλό επίπεδο) και 
στην επανάληψη ψευδολέξεων από τις 12,5 μονάδες (μέσο ανώτερο / υψηλό επίπεδο) στις 13 
μονάδες (υψηλό επίπεδο). 
Η μέση επίδοση όλων των κλιμάκων παρέμεινε αμετάβλητη δύο εβδομάδες μετά την 
παρέμβαση. 
Πίνακας 2. Επίδοση των συμμετεχόντων σε τυπικούς βαθμούς στη δοκιμασία αξιολόγησης της φωνολογικής 
επίγνωσης και της βραχύχρονης μνήμης  πριν, αμέσως μετά και μετά από 2 εβδομάδες από τη διδακτική 
παρέμβαση 
    ΠΡΙΝ ΜΕΤΑ 
ΜΕΤΑ ΑΠΟ 2 
ΕΒΔΟΜΑΔΕΣ 
 Τομείς 
γνωστικών-
γλωσικών 
λειτουργιών 
 Κλίμακες Μ.Ο. Τ.Α. Μ.Ο. Τ.Α. Μ.Ο. Τ.Α. 
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Φωνολογική 
επίγνωση 
Διάκριση 
Φωνημάτων 
7,5 1,3 13,0 0,0 13,0 0,0 
Κατάτμηση 
Ψευδολέξεων 
σε Φωνήματα 
4,0 0,0 16,0 0,0 16,0 0,0 
Απαλοιφή 
Φωνημάτων 
5,0 0,0 15,0 0,0 15,0 0,0 
Βραχύχρονη 
μνήμη 
φωνολογικών 
πληροφοριών 
Μνήμη 
Ακολουθιών 
Αριθμών 
11,5 2,4 13,5 2,6 13,5 2,6 
Επανάληψη 
Ψευδολέξεων 
12,5 2,9 13,0 2,4 13,0 2,4 
Μ.Ο.: Μέσος Όρος 
Τ.Α.: Τυπική Απόκλιση 
 
Τέλος, στα Διαγράμματα 13 και 14 παρουσιάζονται οι αρχικές και οι τελικές επιδόσεις, 
αντίστοιχα, των τεσσάρων συμμετεχόντων σε κάθε αξιολόγηση που διεξάγονταν στο τέλος 
κάθε διδασκαλίας στα πλαίσια της παρέμβασης. Οι αντίστοιχοι τελικοί βαθμοί ήταν ίσοι με 6 
(ο ανώτερος δυνατός βαθμός) για κάθε συμμετέχοντα και για κάθε αξιολόγηση. 
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Διάγραμμα 13. Επιδόσεις συμμετεχόντων στις αρχικές αξιολογήσεις των διδασκαλιών της παρέμβασης 
 
Πιο συγκεκριμένα, στην αρχική αξιολόγηση της πρώτης διδασκαλίας ο «Θ» και η «Κ» 
απάντησαν σωστά στις 3 από τις 6 λέξεις και σημείωσαν ποσοστό επιτυχίας 66,67%. Ο «Μ» 
απάντησε σωστά στις 3 από τις 6 λέξεις με ποσοστό επιτυχίας 50%, ενώ ο «Σ» στις 2 από τις 6 
λέξεις με ποσοστό επιτυχίας 33,33%. Όσον αφορά στη δεύτερη διδασκαλία ο «Θ» απάντησε 
σωστά στις 4 από τις 6 (ποσοστό επιτυχίας 66,67%), η «Κ» στις 5 από τις 6 (ποσοστό επιτυχίας 
83,33%), ενώ ο «Μ» και ο «Σ» στις 2 από τις 6 (ποσοστό επιτυχίας 33,33%). Στην τρίτη 
διδασκαλία ο «Θ», η «Κ» και ο «Σ» είχαν άριστες επιδόσεις αφού απάντησαν σωστά και στις 6 
λέξεις (ποσοστό επιτυχίας 100%), ενώ ο «Μ» είχε αρκετά καλή επίδοση αφού απάντησε σωστά  
στις 5 από τις 6 λέξεις (ποσοστό επιτυχίας 83,33%). Στην τέταρτη διδασκαλία όλοι οι μαθητές 
είχαν άριστες επιδόσεις, απάντησαν σωστά και για τις 6 λέξεις και σημείωσαν ποσοστό 
επιτυχίας 100%. Στην πέμπτη διδασκαλία τα περισσότερα παιδιά είχαν πολύ χαμηλές επιδόσεις. 
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Επιδόσεις Αρχικών Αξιολογήσεων  Διδασκαλιών
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Ο «Θ» και ο «Μ» απάντησαν σωστά σε 1 από τις 6 λέξεις (ποσοστό επιτυχίας 16,67%), η «Κ» 
στις 2 από τις 6 λέξεις (ποσοστό επιτυχίας 33,33%), ενώ ο «Σ» είχε μέτρια επίδοση και 
απάντησε σωστά σε 3 από τις 6 λέξεις (ποσοστό επιτυχίας 50%). Στην έκτη διδασκαλία ο «Θ», 
ο «Μ» και ο «Σ» απάντησαν σωστά στις 4 από της 6 λέξεις (ποσοστό επιτυχίας  66,67%), ενώ 
η «Κ» και στις 6 λέξεις με ποσοστό επιτυχίας 100%. Στην έβδομη διδασκαλία τα παιδιά είχαν 
τις χαμηλότερες επιδόσεις αφού κανένα δε σημείωσε σωστή απάντηση. Στην όγδοη διδασκαλία 
ο «Θ» απάντησε σωστά στις 2 από τις 6 λέξεις (ποσοστό επιτυχίας 33,33%), η «Κ» στις 3 από 
τις 6 λέξεις (ποσοστό επιτυχίας 50%), ενώ ο «Μ» και ο «Σ» στις 5 από τις 6 λέξεις (ποσοστό 
επιτυχίας 83,33%). Τέλος, στην ένατη διδασκαλία ο «Θ» απάντησε σωστά στις 2 από τις 6 
λέξεις (ποσοστό επιτυχίας 33,33%), η «Κ» στις 3 από τις 6 λέξεις (ποσοστό επιτυχίας 50%), ο 
«Σ» σε 1 από  τις 6 λέξεις (ποσοστό επιτυχίας 16,6%) ενώ ο «Μ» σε καμία. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
143 
 
 
Διάγραμμα 14. Επιδόσεις συμμετεχόντων στις τελικές αξιολογήσεις των διδασκαλιών της παρέμβασης 
 
Όπως φαίνεται και στο παραπάνω διάγραμμα, στις τελικές αξιολογήσεις κάθε 
διδασκαλίας, ο «Θ» και η «Κ» ανταποκρίθηκαν με επιτυχία στις διδασκαλίες σημειώνοντας 
άριστες επιδόσεις με 6 στις 6 λέξεις και στις εννέα διδασκαλίες και ποσοστό επιτυχίας 100%. 
Πολύ καλές επιδόσεις είχαν επίσης ο «Μ» και ο «Σ». Απάντησαν σωστά και τις 6 λέξεις 
στην πρώτη, δεύτερη, τρίτη, τέταρτη, πέμπτη, έκτη και όγδοη διδασκαλία και σημείωσαν 
ποσοστό επιτυχίας 100%. Λίγο χαμηλότερη επίδοση είχαν και οι δύο συμμετέχοντες στην 
έβδομη και ένατη διδασκαλία. Ο «Μ» σημείωσε ποσοστό επιτυχίας 83,33% και απάντησε 
σωστά για τις 5 από τις 6 λέξεις και στις δύο διδασκαλίες. Την ίδια επίδοση με τον «Μ» είχε ο 
«Σ» στην έβδομη διδασκαλία, ενώ στην ένατη σημείωσε το χαμηλότερο ποσοστό επιτυχίας, 
66,67%, αφού απάντησε σωστά σε 4 από τις 5 λέξεις. 
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Όπως φαίνεται από τη σύγκριση των επιδόσεων των συμμετεχόντων στις αρχικές και 
τελικές αξιολογήσεις των διδασκαλιών και από τα διαγράμματα 13 και 14, όλα τα παιδιά 
ανταποκρίθηκαν ικανοποιητικά στο πρόγραμμα παρέμβασης και στις τελικές αξιολογήσεις 
σημείωσαν υψηλά ποσοστά επιτυχίας. 
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4. ΣΥΖΗΤΗΣΗ-ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ-ΠΕΡΙΟΡΙΣΜΟΙ-ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 
4.1. Συζήτηση 
 Σκοπός της παρούσας μελέτης ήταν να διερευνήσει την αποτελεσματικότητα ενός 
προγράμματος παρέμβασης για τη βελτίωση της φωνολογικής επίγνωσης σε παιδιά 
προσχολικής ηλικίας, με επίδοση κάτω της μέσης σε δοκιμασίες φωνολογικής επίγνωσης. Με 
τη χρήση ενός ειδικά σχεδιασμένου υλικού, οργανώθηκαν δραστηριότητες για την καλλιέργεια 
της φωνολογικής επίγνωσης ώστε τα παιδιά που συμμετείχαν στο πρόγραμμα, να βελτιώσουν 
τις επιδόσεις τους σε αυτή και να μην παρουσιάσουν αναγνωστικές δυσκολίες αργότερα, κατά 
την εκμάθηση της ανάγνωσης. Παρόλο που η φωνολογική επίγνωση στην προσχολική ηλικία 
αποτελεί δείκτη πρόγνωσης της αναγνωστικής επιτυχίας (Perfetti, Beck, Bell & Hughes, 1987. 
Roth & Schneider,2001), ωστόσο στην Ελλάδα, το μεγαλύτερο μέρος των ερευνών 
επικεντρώνεται στη σχολική ηλικία.  
Πριν από την εφαρμογή του προγράμματος αξιολογήθηκε  το επίπεδο φωνολογικής 
επίγνωσης των παιδιών που συμμετείχαν σε αυτό, με το εργαλείο ανίχνευσης και διερεύνησης 
αναγνωστικών δυσκολιών στο νηπιαγωγείο και την Α και Β δημοτικού (Πόρποδας, 2007). 
Σύμφωνα με τους Vloedgraven και Verhoeven (2007), το επίπεδο της φωνολογικής επίγνωσης 
των παιδιών μπορεί να ελεγχθεί ήδη από την προσχολική και την πρώτη σχολική ηλικία, 
δίνοντας έτσι τη δυνατότητα να εντοπιστούν από πολύ νωρίς δυσκολίες στην ανάγνωση και 
κατ’ επέκταση ειδικές μαθησιακές δυσκολίες.  
Από τις τρεις κλίμακες αξιολόγησης της φωνολογικής επίγνωσης που περιλαμβάνονται 
στο συγκεκριμένο εργαλείο, η κλίμακα της διάκρισης φωνημάτων είναι ευκολότερη και έχει 
ανιχνευτικό χαρακτήρα των μετέπειτα αναγνωστικών δυσκολιών. Οι κλίμακες της κατάτμησης 
 
146 
 
ψευδολέξεων σε φωνήματα και της απαλοιφής φωνημάτων παρουσιάζουν ιδιαίτερο ενδιαφέρον 
καθώς, από τη μία η πολύ χαμηλή επίδοση σε αυτές αποτελεί ένδειξη πιθανών αναγνωστικών 
δυσκολιών και από την άλλη η υψηλή επίδοση αποτελεί ένδειξη ότι δεν είναι πιθανή η εμφάνιση 
δυσκολιών κατά την εκμάθηση της ανάγνωσης στο δημοτικό σχολείο (Πόρποδας, 2007). 
Κατά τη Lewkowicz (1980 όπως αναφέρεται στο Κωτούλας, 2007), η ανάλυση λέξεων 
στα φωνήματά τους και η σύνθεση φωνημάτων για τον σχηματισμό λέξεων αποτελούν τις πιο 
κρίσιμες δραστηριότητες αξιολόγησης της φωνολογικής επίγνωσης, ενώ οι υπόλοιπες 
χρησιμοποιούνται για την ενίσχυση αυτών των δύο. Ωστόσο, στη μετά-ανάλυση των Anthony 
και Lonigan (2004), αναφέρεται ότι η ευαισθητοποίηση στην ομοιοκαταληξία και στο χειρισμό 
άλλων φωνολογικών μονάδων δεν αποτελούν διακριτές φωνολογικές ικανότητες. Στις 
περισσότερες μελέτες χαρακτηρίζονται ως εκδηλώσεις της ίδιας φωνολογικής ικανότητας. Η 
άποψη αυτή ταυτίζεται με την ιδέα της φωνολογικής ευαισθητοποίησης σύμφωνα με την οποία 
η φωνολογική επίγνωση είναι μια μοναδική ικανότητα, η οποία μπορεί να μετρηθεί με μια 
ποικιλία δοκιμασιών (π.χ. αναγνώριση, σύνθεση, απαλοιφή), οι οποίες διαφέρουν ως προς την 
πολυπλοκότητα της γλωσσικής μονάδας (π.χ. συλλαβές, ρίμες, αρχικά τμήματα και φωνήματα). 
Τα ερευνητικά ερωτήματα που τέθηκαν ήταν αν μετά την εφαρμογή του προγράμματος, 
τα παιδιά που συμμετείχαν σε αυτό βελτιώθηκαν στη φωνολογική επίγνωση, αν η βελτίωση 
ήταν σε τέτοιο επίπεδο ώστε να θεωρείται ότι δε θα εμφανίσουν αργότερα αναγνωστικές 
δυσκολίες και αν η βελτίωση διατηρήθηκε  δύο εβδομάδες μετά την ολοκλήρωσή του 
προγράμματος παρέμβασης. 
Όπως φάνηκε από τις αρχικές αξιολογήσεις κάθε διδασκαλίας, πριν την εφαρμογή του 
προγράμματος παρέμβασης τα παιδιά αντιμετώπιζαν αρκετές δυσκολίες στο χειρισμό της 
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φωνημικής δομής των λέξεων και κυρίως στις δοκιμασίες που αφορούσαν στην κατάτμηση των 
λέξεων στα φωνήματά τους και στην απαλοιφή φωνημάτων. Μάλιστα, όσον αφορά στη 
φωνημική κατάτμηση όλα τα παιδιά είχαν μηδενική επίδοση στην αρχική αξιολόγηση της 
συγκεκριμένης δεξιότητας. Σύμφωνα και με τη Χατζάκη (2009), οι πιο δύσκολες δοκιμασίες 
φωνολογικής επίγνωσης είναι αυτές που αφορούν στην ανάλυση λέξεων στα φωνήματα, στην 
απαλοιφή και στην αντικατάσταση φωνημάτων. Στις αρχικές αξιολογήσεις φάνηκε επίσης ότι 
τα παιδιά είχαν μεγαλύτερη δυσκολία στη φωνημική κατάτμηση από τη φωνημική σύνθεση. Το 
εύρημα αυτό έρχεται σε αντίθεση με την έρευνα των Padeliadou, Kotoula και  Botsa (1998), 
σύμφωνα με τους οποίους οι δύο αυτές δεξιότητες απαιτούν την ίδια γνωστική επεξεργασία. 
Μια εξήγηση μπορεί να είναι ότι στην παρούσα μελέτη η διδασκαλία της φωνημικής 
κατάτμησης προηγήθηκε αυτής που αφορούσε στη φωνημική σύνθεση οπότε και τη 
διευκόλυνε.  
Καλύτερες ήταν οι επιδόσεις στις αρχικές αξιολογήσεις των δοκιμασιών της 
ομοιοκαταληξίας και της συλλαβικής επίγνωσης, με τα παιδιά να πετυχαίνουν άριστες επιδόσεις 
στη δοκιμασία σύνθεσης λέξεων για το σχηματισμό συλλαβών και σχεδόν άριστες στην 
ανάλυση των λέξεων στις συλλαβές τους. Το εύρημα αυτό επιβεβαιώνεται από προηγούμενες 
μελέτες οι οποίες υποστηρίζουν ότι η διάκριση της ομοιοκαταληξίας και η ανάλυση λέξεων στις 
συλλαβές τους είναι πιο εύκολη από τη φωνημική κατάτμηση (Padeliadou, Kotoulas &  Botsas, 
1998), ότι τα παιδιά αποκτούν πολύ νωρίτερα και ευκολότερα τη συλλαβική επίγνωση από τη 
φωνημική επίγνωση (Καλομοίρης, 2007), μπορούν να χωρίζουν τις λέξεις σε συλλαβές και να 
συνθέτουν τις συλλαβές για να σχηματίζουν λέξεις πολύ πριν τη συστηματική εκμάθηση της 
ανάγνωσης (Αϊδίνης, 2007) ενώ αντίθετα δυσκολεύονται στην απόκτηση της φωνημικής 
επίγνωσης στην προσχολική ηλικία (Πόρποδας, 2002). 
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Μετά την ολοκλήρωση του προγράμματος, τα παιδιά είχαν άριστες επιδόσεις σε όλες 
τις τελικές αξιολογήσεις των διδασκαλιών της συλλαβικής επίγνωσης καθώς και στην τελική 
αξιολόγηση της διδασκαλίας που αφορούσε στην επισήμανση της ομοιοκαταληξίας. Σε επίπεδο 
φωνημικής επίγνωσης οι επιδόσεις των παιδιών βελτιώθηκαν σημαντικά καθώς ήταν άριστες 
στην αναγνώριση φωνημάτων και στη σύνθεση λέξεων σε φωνήματα και σχεδόν άριστες στην 
ανάλυση λέξεων στα φωνήματά τους και στην απαλοιφή φωνημάτων, επιβεβαιώνοντας τα 
συμπεράσματα άλλων ερευνητών ότι η φωνολογική επίγνωση μπορεί να διδαχθεί επιτυχώς σε 
παιδιά προσχολικής ηλικίας (Blachman, Ball, Black & Tangel, 1994. Cardoso-Martins, 
Mesquita & Εhri, 2010. O’ Conor, Jenkins, Leicester & Slocum, 1993.  Rehab Al Sayed Al Sawi, 
2013. Yeh και Connell, 2008). 
Στο σημείο αυτό θα πρέπει να αναφερθεί ότι επίσης μεγάλη διαφορά υπήρξε και στις 
επιδόσεις των παιδιών στις δοκιμασίες κατάτμησης ψευδολέξεων στα φωνήματά τους και 
απαλοιφής φωνήματος στην αρχική και στις δύο τελικές αξιολογήσεις του προγράμματος που 
πραγματοποιήθηκαν με το εργαλείο αξιολόγησης του Πόρποδα. Ενώ στην αρχική αξιολόγηση 
η επίδοση των παιδιών στις δύο αυτές δοκιμασίες ήταν μηδενική, στις τελικές αξιολογήσεις οι 
επιδόσεις τους παρουσίασαν αξιοσημείωτη βελτίωση. Όσον αφορά στην απαλοιφή φωνημάτων, 
όλα τα παιδιά είχαν σχεδόν άριστες επιδόσεις. Στην κατάτμηση ψευδολέξεων στα φωνήματά 
τους, τα δύο από τα τέσσερα παιδιά είχαν σχεδόν άριστες επιδόσεις. Τα άλλα δύο παιδιά, ενώ 
βελτίωσαν πάρα πολύ τις επιδόσεις τους στη συγκεκριμένη δοκιμασία, φάνηκε ότι 
δυσκολεύτηκαν όταν οι ψευδολέξεις είχαν περισσότερα από πέντε φωνήματα. Σύμφωνα με τον 
Πόρποδα (2002), όταν το παιδί αρχίζει να μαθαίνει ανάγνωση και οι λέξεις είναι πολυσύλλαβες, 
χαμηλής συχνότητας, ο χρόνος που χρειάζεται ένα παιδί για την αναγνώριση κάθε τμήματος 
είναι υπερβολικά μεγάλος με αποτέλεσμα να ξεπερνάει τη διάρκεια συγκράτησης των 
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πληροφοριών στην εργαζόμενη μνήμη. Ακόμη, σημαντικό είναι ότι παρόλο που όλα τα παιδιά 
σημείωσαν μεγάλη πρόοδο και βελτίωσαν τις επιδόσεις τους στην κατάτμηση λέξεων στα 
φωνήματά τους και στην απαλοιφή φωνημάτων, στις δοκιμασίες που αφορούσαν τις 
συγκεκριμένες δεξιότητες εξακολούθησαν να κάνουν λάθη. Το επίπεδο βελτίωσης του κάθε 
παιδιού, ήταν ανάλογο με το επίπεδο στο οποίο βρισκόταν πριν την εφαρμογή του 
προγράμματος παρέμβασης.   
 Σύμφωνα με την τελική αξιολόγηση του προγράμματος παρέμβασης, τα παιδιά που 
συμμετείχαν σε αυτό βελτίωσαν τις επιδόσεις τους σε τέτοιο επίπεδο ώστε να θεωρείται ότι δε 
θα παρουσιάσουν αναγνωστικές δυσκολίες κατά την εκμάθηση της ανάγνωσης. Σύμφωνα με 
τον Πόρποδα (2007), τα παιδιά που η επίδοσή τους στο τεστ Ανίχνευσης και Διερεύνησης 
Αναγνωστικών Δυσκολιών είναι μεγαλύτερη από τη μέση επίδοση δεν είναι πιθανό να 
παρουσιάσουν αναγνωστικές δυσκολίες στην εκμάθηση της ανάγνωσης. Όπως επισημαίνεται 
και από τους Spencer και Wagner (2015), τα παιδιά που αναπτύσσουν τη φωνολογική επίγνωση 
σε ικανοποιητικό επίπεδο διευκολύνονται στην εκμάθηση της ανάγνωσης. Μελέτες άλλωστε, 
όπως αυτές των Bradley και Bryant (1978), Perfetti, Beck, Bell και Hughes (1981), Torgesen, 
Rashotte και Wagner (1994), έχουν αναδείξει την στενή σχέση ανάμεσα στο επίπεδο 
φωνολογικής επίγνωσης και στην αναγνωστική επίδοση (όπως αναφέρεται στο McNamara, 
Scissons & Gutknecth, 2011). 
 Τα παιδιά που συμμετείχαν στην παρούσα μελέτη, βελτίωσαν τις επιδόσεις τους στη 
φωνολογική επίγνωση και μάλιστα διατήρησαν τις υψηλές επιδόσεις δύο εβδομάδες μετά την 
ολοκλήρωση του προγράμματος. Το συγκεκριμένο αποτέλεσμα συμφωνεί με το αποτέλεσμα 
αντίστοιχης μελέτης που διεξήχθη με μαθητές από την Αίγυπτο, οι οποίοι παρουσίαζαν χαμηλές 
προαναγνωστικές δεξιότητες. Σύμφωνα με αυτή τη μελέτη, οι μαθητές συμμετείχαν σε 
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πρόγραμμα παρέμβασης με στόχο τη βελτίωση της φωνολογικής επίγνωσης και όχι μόνο 
βελτίωσαν τις επιδόσεις τους σε αυτή αλλά διατήρησαν τις επιδόσεις αυτές για αρκετό διάστημα 
μετά τη λήξη του προγράμματος, τονίζοντας έτσι τη θετική του επίδραση (Al Sayed Al Sawi, 
2013). 
 Το εργαλείο αξιολόγησης που χρησιμοποιήθηκε πριν το πρόγραμμα, αμέσως μετά και 
δύο εβδομάδες μετά την ολοκλήρωση του προγράμματος περιλάμβανε και δοκιμασίες που 
αφορούσαν στην αξιολόγηση της βραχύχρονης μνήμης φωνολογικών πληροφοριών. Παρόλο  
που ο στόχος του προγράμματος και οι δραστηριότητες που σχεδιάστηκαν αφορούσαν στην 
ανάπτυξη της φωνολογικής επίγνωσης, συγκρίνοντας τα αποτελέσματα της αρχικής με τις 
τελικές αξιολογήσεις παρατηρήθηκε βελτίωση των επιδόσεων των παιδιών και στη βραχύχρονη 
μνήμη φωνολογικών πληροφοριών. Το εύρημα αυτό συμφωνεί με έρευνα του Porpoda (1991a 
όπως αναφέρεται στο Πόρποδας, 2002), στην οποία μελετήθηκε η σχέση μεταξύ φωνολογικής 
επίγνωσης, φωνολογικής βραχύχρονης μνήμης και μάθησης της ανάγνωσης και διαπιστώθηκε 
ότι τα παιδιά προσχολικής ηλικίας με υψηλό επίπεδο φωνολογικής επίγνωσης είχαν την τάση 
να αξιοποιήσουν πιο αποτελεσματικά τη φωνητική αναπαράσταση των λέξεων στη βραχύχρονη 
μνήμη από ότι τα παιδιά με χαμηλό επίπεδο φωνολογικής επίγνωσης (Πόρποδας, 2001:253). 
Επίσης, κατά τους Quinn, Spencer και Wagner (2015), η φωνολογική επίγνωση και η 
βραχύχρονη μνήμη φωνολογικών πληροφοριών παρουσιάζουν ισχυρό βαθμό συσχέτισης. 
Μάλιστα, όπως συμπληρώνουν, ο βαθμός συσχέτισης είναι αρκετά υψηλός στην ηλικία μεταξύ 
τεσσάρων και έξι ετών.  
 Για τη διδασκαλία των δεξιοτήτων της φωνολογικής επίγνωσης χρησιμοποιήθηκαν 
παιγνιώδεις δραστηριότητες. Όπως επισημαίνει η Σκουμπουρδή (2015), αυτού του είδους οι 
δραστηριότητες συμβάλλουν στην κινητοποίηση των παιδιών και ενισχύουν την εμπλοκή και 
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την ενεργό συμμετοχή τους σε δραστηριότητες που υπό κανονικές συνθήκες, πιθανό να μην 
προκαλούσαν ενδιαφέρον. Η σημασία των παιγνιωδών δραστηριοτήτων τονίζεται και από τους 
Hirsh-Pasek, Golinkoff, Berk και Singer (2009), οι οποίοι υποστηρίζουν ότι συμβάλλουν 
αποτελεσματικά στην προετοιμασία των παιδιών προσχολικής ηλικίας για την εκμάθηση της 
ανάγνωσης. 
  Οι δραστηριότητες που χρησιμοποιήθηκαν στις διδασκαλίες της φωνολογικής 
επίγνωσης περιλάμβαναν τη χρήση εποπτικού υλικού το οποίο κινητοποίησε το ενδιαφέρον των 
παιδιών, διατήρησε την προσοχή τους και παράλληλα συνέβαλλε σημαντικά στην κατανόηση 
της φωνολογικής δομής των λέξεων. Επίσης, σε έρευνα της Joklová,  (2009), η χρήση εποπτικού 
υλικού και ιδιαίτερα εικόνων στη διδασκαλία παιδιών υπήρξε ιδιαίτερα βοηθητική 
προσελκύοντας την προσοχή τους και κάνοντας τις δραστηριότητες πιο ευχάριστες. 
 Η μέθοδος παρέμβασης που χρησιμοποιήθηκε κατά κύριο λόγο στην παρούσα μελέτη 
ήταν η μέθοδος Elkonin. Η συγκεκριμένη μέθοδος θεωρείται από τις πιο διαδεδομένες μεθόδους 
για την καλλιέργεια της φωνολογικής επίγνωσης καθώς βοηθά στην αισθητοποίηση της 
φωνολογικής δομής της γλώσσας και στη συνέχεια στην εσωτερίκευσή της (Κωτούλας, 2008. 
Πόρποδας, 2002) 
4.2. Συμπεράσματα  
Ο εντοπισμός των παιδιών που είναι επικίνδυνο να εμφανίσουν αναγνωστικές δυσκολίες 
είναι απαραίτητος. Ένας αξιόπιστος τρόπος είναι η διερεύνηση της αναγνωστικής τους 
ετοιμότητας μέσω της αξιολόγησης των φωνολογικών τους δεξιοτήτων στην προσχολική και 
πρώτη σχολική ηλικία (Κιρπότιν & Δημητράκη, 2007). Για τον εντοπισμό και την αξιολόγηση 
των παιδιών που συμμετείχαν στην παρούσα μελέτη και παρουσίαζαν χαμηλές 
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προαναγνωστικές δεξιότητες, χρησιμοποιήθηκε ένα σταθμισμένο ανιχνευτικό εργαλείο 
[εργαλείο ανίχνευσης και διερεύνησης αναγνωστικών δυσκολιών στο νηπιαγωγείο και την Α’ 
και Β’ δημοτικού (Πόρποδας, 2007)], το οποίο αξιολογούσε δύο γνωστικούς-γλωσσικούς 
παράγοντες που προϋποθέτουν τη μετέπειτα εκμάθηση της ανάγνωσης, τη φωνολογική 
επίγνωση και τη βραχύχρονη μνήμη φωνολογικών πληροφοριών.  
Για τη βελτίωση του επιπέδου φωνολογικής επίγνωσης εφαρμόστηκε πρόγραμμα 
παρέμβασης το οποίο περιλάμβανε δραστηριότητες οι οποίες στόχευαν στην αναγνώριση της 
ομοιοκαταληξίας καθώς και στο χειρισμό άλλων φωνολογικών μονάδων (π.χ. συλλαβών και 
φωνημάτων). 
Λαμβάνοντας υπόψη ότι η ελληνική γλώσσα βασίζεται στην αλφαβητική αρχή, τα 
παιδιά προσχολικής ηλικίας μπορούν να κατακτήσουν εύκολα το μεταγλωσσικό επίπεδο της 
φωνολογικής επίγνωσης ως προς τη συλλαβική δομή του προφορικού λόγου και με κατάλληλη 
και συστηματική εκπαίδευση το μεταγλωσσικό επίπεδο της φωνημικής επίγνωσης (Πόρποδας, 
2002). Όπως φάνηκε από τη σύγκριση των αποτελεσμάτων πριν και μετά το πρόγραμμα 
παρέμβασης τα παιδιά που συμμετείχαν σε αυτό βελτίωσαν τις επιδόσεις τους στις δοκιμασίες 
φωνολογικής επίγνωσης. Πιο συγκεκριμένα, όλα τα παιδιά μετά την εφαρμογή του 
προγράμματος, αναγνώριζαν την ομοιοκαταληξία, μπορούσαν να χειρίζονται τα στοιχεία της 
συλλαβικής δομής του λόγου και παρουσίασαν μεγάλη πρόοδο στο χειρισμό των στοιχείων της 
φωνημικής δομής του λόγου. Σε επίπεδο συλλαβικής επίγνωσης, μπορούσαν να αναγνωρίζουν 
τις συλλαβές μιας λέξης σε όποια θέση και αν βρίσκονταν, να αναλύουν, να συνθέτουν και να 
απαλείφουν συλλαβές. Όσον αφορά στις δοκιμασίες της φωνημικής επίγνωσης, όλα τα παιδιά 
μπορούσαν να αναγνωρίζουν τα φωνήματα των λέξεων, σε όποια θέση και αν βρίσκονταν και 
να συνθέτουν τα φωνήματα για να σχηματίσουν λέξεις. Ακόμη, όλα τα παιδιά παρουσίασαν 
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αξιοσημείωτη βελτίωση στις επιδόσεις στις δοκιμασίες της φωνημικής κατάτμησης και 
απαλοιφής φωνημάτων. Το συγκεκριμένο εύρημα συμφωνεί με προηγούμενες μελέτες, τόσο 
στην Ελλάδα όσο και σε άλλες χώρες, οι οποίες αναδεικνύουν την αποτελεσματικότητα των 
προγραμμάτων παρέμβασης τα οποία στοχεύουν στην προαγωγή των δεξιοτήτων της 
φωνολογικής επίγνωσης (Blachman, Ball, Black και Tangel, 1994. Bradley & Bryant, 1983. 
Cardoso-Martins, Mesquita & Εhri, 2010. Lewkowicz, 1980. Lonigan et. al., 2013. Μπατσέ, 
2014. O’ Conor, Jenkins, Leicester και Slocum, 1993. Παντελιάδου, 2011. Πόρποδας, 2002. 
Rehab Al Sayed Al Sawi, 2013).  
 Η μέθοδος Elkonin που χρησιμοποιήθηκε σε συνδυασμό με παιγνιώδεις δραστηριότητες 
και με τη χρήση εποπτικού υλικού διατήρησαν το ενδιαφέρον των παιδιών και υψηλά τα 
επίπεδα συγκέντρωσής τους στη διδασκαλία. Το ενδιαφέρον για συμμετοχή ενίσχυσε επίσης η 
επιβράβευση που ακολουθούσε την ολοκλήρωση κάθε διδασκαλίας. Η επιβράβευση μπορεί να 
ήταν είτε λεκτική είτε εξωτερική (π.χ. προσφέροντας ένα μολύβι, μια καραμέλα κτλ.). Κατά την 
Παντελιάδου (2011), ο έπαινος ή η εξωτερική επιβράβευση μπορούν να κινητοποιήσουν το 
παιδί και να δημιουργήσουν εσωτερικά κίνητρα.    
 Οι δεξιότητες φωνολογικής επίγνωσης συμβάλλουν θετικά στην ανάπτυξη του 
αναδυόμενου γραμματισμού (Lonigan et. al., 2000. Manolitsis & Tafa, 2011) και επίσης στην 
ανάπτυξη της ανάγνωσης και της γραφής στα πρώτα στάδια εκμάθησής τους (Μανωλίτσης, 
2000). Η εξάσκηση των παιδιών προσχολικής ηλικίας στη φωνολογική επίγνωση βελτιώνει της 
επιδόσεις τους σε αυτή και συμβάλλει στη μάθηση της ανάγνωσης (Πόρποδας, 2002).  
Καλλιεργώντας λοιπόν τη φωνολογική επίγνωση ήδη από την προσχολική ηλικία, διδάσκοντας 
δηλαδή στα παιδιά να αναγνωρίζουν και να χειρίζονται τα στοιχεία της συλλαβικής και της 
φωνημικής δομής του προφορικού λόγου, διευκολύνεται η κατάκτηση της ανάγνωσης και 
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προλαμβάνονται αναγνωστικά προβλήματα που μπορεί να εμφανιστούν κατά την έναρξη της 
φοίτησης τους στο δημοτικό.  
Συνοψίζοντας θα λέγαμε ότι τα παιδιά που συμμετείχαν στην παρούσα μελέτη όχι μόνο 
βελτίωσαν τις επιδόσεις τους στη φωνολογική επίγνωση αλλά διατήρησαν τις υψηλές επιδόσεις 
δύο εβδομάδες μετά την ολοκλήρωση του προγράμματος επιβεβαιώνοντας προηγούμενη 
μελέτη του Al Sayed Al Sawi (2013) στην οποία τα παιδιά που συμμετείχαν στο προγράμματα 
παρέμβασης με στόχο τη διδασκαλία της φωνολογικής επίγνωσης, διατήρησαν τη γνώση που 
απέκτησαν για αρκετό διάστημα μετά την ολοκλήρωση του προγράμματος.  
4.3. Περιορισμοί της μελέτης 
 Η ερμηνεία των αποτελεσμάτων της παρούσας μελέτης θα πρέπει να γίνει με προσοχή 
καθώς υπόκειται σε περιορισμούς οι οποίοι δεν επιτρέπουν την εξαγωγή ασφαλών 
συμπερασμάτων. Ένας πρώτος περιορισμός προέρχεται από τον αριθμό των συμμετεχόντων ο 
οποίος δεν ήταν ικανοποιητικός προκειμένου να υπάρξει γενίκευση των αποτελεσμάτων. 
Επιπρόσθετα, παρόλο που το πρόγραμμα παρέμβασης προκάλεσε θετική αλλαγή στη 
συμπεριφορά των συμμετεχόντων αφού βελτίωσε σημαντικά την επίδοσή τους ωστόσο, ο 
χρόνος διεξαγωγής του ήταν σχετικά περιορισμένος και δεν επέτρεπε παράταση αφού διήρκησε 
μέχρι το τέλος της σχολικής χρονιάς. Τέλος, τα παιδιά που συμμετείχαν στο πρόγραμμα 
παρέμβασης παρακολουθούσαν παράλληλα το πρόγραμμα του νηπιαγωγείου με αποτέλεσμα τα 
θετικά αποτελέσματα που προέκυψαν να μην μπορούν να αποδοθούν με βεβαιότητα 
αποκλειστικά και μόνο στην εφαρμογή του.  
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4.4. Εκπαιδευτικές εφαρμογές και προτάσεις για μελλοντική έρευνα 
Η παροχή ειδικά σχεδιασμένης παρεμβατικής διδασκαλίας αποτελεί τον πιο 
αποτελεσματικό τρόπο αντιμετώπισης δυσκολιών στη μάθηση της ανάγνωσης. Σύμφωνα, 
λοιπόν, με τη Γιαννετοπούλου (2003 όπως αναφέρεται στο Καλομοίρης, 2007), οι 
δραστηριότητες που στοχεύουν στην ανάπτυξη της φωνολογικής επίγνωσης θα πρέπει να 
ενταχθούν στο πρόγραμμα της προσχολικής εκπαίδευσης καθώς η ανάπτυξη των 
μεταφωνολογικών δεξιοτήτων ή αλλιώς η ικανότητα των παιδιών να μπορούν να σκέφτονται 
για τις λέξεις που ακούνε, είναι απαραίτητη στην κατάκτηση των αναγνωστικών δεξιοτήτων. 
Επίσης, σύμφωνα με τον Πόρποδα (2002), τα ερευνητικά δεδομένα που υπάρχουν από την 
ελληνική γλώσσα επιτάσσουν την καθημερινή εφαρμογή στο νηπιαγωγείο προγραμμάτων με 
ασκήσεις φωνολογικής επίγνωσης. 
Η βιβλιογραφική ανασκόπηση έδειξε ότι παρά τα θετικά αποτελέσματα που έχουν τα 
προγράμματα παρέμβασης με στόχο τη βελτίωση της φωνολογικής επίγνωσης σε παιδιά 
προσχολικής ηλικίας στη μετέπειτα εκμάθηση της ανάγνωσης, εντούτοις, ο μεγαλύτερος όγκος 
ερευνών στην ελληνική πραγματικότητα, αφορά σε παιδιά σχολικής ηλικίας και κυρίως σε 
παιδιά των πρώτων τάξεων του δημοτικού σχολείου. Στην παρούσα μελέτη αναδεικνύεται η 
δυνατότητα αξιολόγησης και διδασκαλίας της φωνολογικής επίγνωσης ήδη από την 
προσχολική ηλικία. Το συγκεκριμένο πρόγραμμα παρέμβασης, με τη χρήση κατάλληλου 
υλικού και ειδικά διαμορφωμένων δραστηριοτήτων, θα μπορούσε να εφαρμοστεί σε 
μεγαλύτερο αριθμό παιδιών και, εφόσον αποδειχθεί η αποτελεσματικότητά του, να αποτελέσει 
μια ολοκληρωμένη πρόταση παρέμβασης σε παιδιά προσχολικής ηλικίας με χαμηλές 
προαναγνωστικές δεξιότητες. Την αποτελεσματικότητα ή μη του συγκεκριμένου προγράμματος 
θα αποδείκνυε και η εφαρμογή του σε βάθος χρόνου, πέραν του διαστήματος των δύο 
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εβδομάδων όπως επίσης και η παροχή γνώσεων ως προς τη συγκεκριμένη δεξιότητα 
αποκλειστικά και μόνο από το πρόγραμμα παρέμβασης και όχι από άλλες πηγές.  
Κλείνοντας, η παρούσα παρέμβαση θα μπορούσε να εμπλουτιστεί με δραστηριότητες 
διδασκαλίας γραμμάτων. Σύμφωνα με τους Ball & Blachman, (1991), Schneider et. Al., (1999, 
2000), τα προγράμματα παρέμβασης στα οποία συνδυάζεται η καλλιέργεια της φωνολογικής 
επίγνωσης με τη διδασκαλία των γραμμάτων είναι πιο αποτελεσματικά από τα προγράμματα 
που στοχεύουν αποκλειστικά στην ανάπτυξη της φωνολογικής επίγνωσης (Ball & Blachman, 
1991. Schneider et. Al., 1999, 2000 όπως αναφέρεται σε Παπαδόπουλος, 2009).  
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